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Presentación 


Gran apoyo al Deporte en Edad Escolar de la Región de Murcia 


Con la publicación de este libro se evidencia el gran trabajo 
realizado por las coordinadoras Olga Rodríguez, Rosa de los Ángeles 
Fernández y Pilar Sainz de Baranda que, desde la Universidad de 
Murcia, organizaron en magnífico congreso titulado: Buenas prácticas 
inclusivas en recreos y deporte en edad escolar. 


Fueron jornadas de trabajo muy intensas y participativas en 
donde se dieron cita expertos, investigadores y profesores del elenco 
nacional. 


Desde la Dirección General de Deportes de la Consejería de 
Presidencia, Turismo y Deportes de la Comunidad Autónoma de la 
Región de Murcia, apoyamos la iniciativa desde el primer momento, 
confiados en el éxito del evento y del interés que suscitaba la temática 
elegida. Nos encontramos en estos momentos diseñando una nueva 
configuración de lo que será el Plan Estratégico del Deporte Escolar 
para los próximos años en donde, y tras las dos ediciones suspendidas 
del programa por la pandemia COVID, se pretende revitalizar con 
renovadas alternativas, un nuevo proyecto más participativo e 
integrado tanto en los centros docentes como en sus entornos locales 
inmediatos. 


La visión global que aporta este texto, nos ayudará a mejorar 
esta iniciativa enriqueciendo su contenido, y demostrando a profesores 
y colaboradores del deporte escolar, muchos y renovados recursos al 
alcance de la organización de cada centro docente. 


Noentendemos otro deporte en edad escolar queno sea inclusivo 
y atienda a toda su población en la máxima atención y sensibilidad. 


Queremos felicitar expresamente a las organizadores y 
coordinadoras de este libro la consecución de la iniciativa y a la propia 
Universidad de Murcia que ha dispuesto de los medios para que se 
pudiera llevar a cabo. 
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En la Dirección General de Deportes siempre encontrareis un 
aliado para conseguir dinamizar y potenciar el aumento de los hábitos 
saludables, y la práctica de la actividad física y el deporte, en todas las 
fases de la vida y muy especialmente en la edad escolar. 


Francisco Javier Sánchez López 
DIRECTOR GENERAL DE DEPORTES 
Comunidad Autónoma de la Región de Murcia 
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Prólogo 


Un trabajo que prestigia al Colegio Oficial de Educadores Físico 
Deportivos de la Región de Murcia 


En los últimos años existe el gran empeño de toda la organización 
colegial española, que se agrupa en torno al Consejo General de la 
Educación Física y Deportiva, de honrar a nuestra profesión y colocarla 
en el reconocimiento social, administrativo y legal que le corresponde. 


Nuestros egresados, que cursan el Grado en Ciencias de la 
Actividad Física y del Deporte, se convierten en Educadores Físico 
Deportivos, y su misión y competencias giran en torno a procurar, 
tanto el fomento de los hábitos saludables para toda la vida de toda la 
población, como la de dirigir, promover y potenciar el desarrollo de la 
actividad física, en el entorno de esa concepción global e integradora 
que se define en la Carta Europea del Deporte. 


Tras la celebración del congreso y publicación del libro: 
BUENAS PRACTICAS INCLUSIVAS EN RECREOS Y DEPORTE EN 
EDAD ESCOLAR, se evidencia el enorme nivel de los profesionales 
implicados, la mayoría de ellos colegiados en nuestra corporación de 
derecho público que representa el COLEF de la Región de Murcia. 


Las temáticas desarrolladas, que han girado en torno a los 
bloques, desarrollados en doce capítulos: 


1. Juego y deporte inclusivo en el contexto escolar. 
2. Deporte inclusivo en edad escolar. 
3. Juego y deporte inclusivo en educación superior. 


Evidencian la preocupación, la sensibilidad y el cariño por 
conseguir esa integración necesaria e imprescindible de todos los 
escolares en un centro docente. La calidad de los contenidos expuestos 
y publicados e innegable, y se convierte en ejemplo al uso de lo que se 
pretende conseguir. 
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Desde el Colegio Oficial de Educadores Físico Deportivos de 
la Región de Murcia tan sólo nos resta felicitar efusivamente a las 
compañeras Olga, Rosa y Pilar que han hecho posible la culminación 


del proyecto, y a todos los profesionales magníficos que han colaborado 
en el mismo. 


Eduardo Segarra Vicens 
Presidente COLEF Región de Murcia 
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BLOQUE 1 


JUEGO Y DEPORTE INCLUSIVO 
EN EL CONTEXTO ESCOLAR 


La inclusión en el corazón de las 
escuelas. Uso pedagógico de los 
espacios 


Coral Elizondo Carmona 


“Contemplo el patio y veo llegar a Carolina, del brazo de dos compañeros que la ayudan a subir 
o bajar las escaleras. Rápido, un auxiliar le alcanza el andador. 

Pasa muy rápido Franco, descontrolado en su silla de ruedas. 

Y Valentín camina, enamorado de todas, enamorado de la vida. 

Ezequiel agita sus brazos ensayando acercamientos a este mundo adverso 
para su estructura. 

Y Tomás... Tomás nos cuenta historias fantásticas cada mañana, 

si hasta podría ser escritor. 

Podría nombrar a tantos, a tantos. 

Se juntan y conviven en un recreo tan loco como ideal”. 

Silvana Mabel Corso (2015). 


1. INTRODUCCIÓN 


El objetivo general que se persigue con este capítulo está 
alineado con la consecución del Objetivo de Desarrollo Sostenible 
número 4 referido a la educación inclusiva: “Garantizar una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje durante toda la vida para todos”. Objetivo que se enmarca 
en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible que España ha asumido 
como referente ético y operativo en un proyecto de país. 


El Plan de Acción Agenda 2030 de España contempla que 
“la tendencia es incorporar al alumnado con necesidades educativas 
especiales en los centros ordinarios dotándolo de los apoyos necesarios 
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para su inclusión efectiva” (pág. 26) y aboga no solo por contemplar los 
aspectos cognitivos del aprendizaje, sino también por la inclusión de 
competencias socio-afectivas “y de capacidad crítica, de manera que se 
fomenten valores de dignidad humana, igualdad, justicia, solidaridad 
y participación, que están en la base de una convivencia democrática 
pacífica” (pág. 27). Esta apuesta por la inclusión debe evidenciarse en 
todos los espacios del centro educativo, siendo el recreo uno de ellos. 


El uso pedagógico de los espacios es en la actualidad un tema 
importante, es un tema al que se le presta mucha atención y donde 
se concentran maravillosas transformaciones arquitectónicas. En este 
capítulo quiero incidir en la importancia no solo de esta transformación, 
sino en la necesidad del uso inclusivo de estos espacios. Podemos tener 
patios con una estética muy cuidada, pero que segregan, separan, 
excluyen, de forma que muchas veces estos espacios limitan, impiden, 
aíslan, arrinconan, y se transforman en espacios de desesperanza para 
muchos niños y niñas. Los espacios hablan, los espacios dicen..., y lo 
que hablan y dicen debe promover siempre la presencia, la participación 
y los logros de todos los estudiantes. 


La agenda Educación 2030 parte del hecho de que la educación 
impulsa el desarrollo transformando vidas. Transformar la vida de los 
nadies, de los ningunos y ninguneados en nuestras escuelas, es diseñar 
procesos de transformación que garantizan la participación plena 
de todas las personas, es caminar hacia el desarrollo del ODS 4 que 
aboga por el derecho a una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
para todo el alumnado, pero con especial énfasis en las personas más 
vulnerables. Es transformar los espacios de desencuentro, en espacios 
de encuentro, de acogida y de esperanza. Los patios deben ser esos 
lugares seguros y acogedores que permitan el desarrollo pleno de todos 
los estudiantes, deben ser lugares o espacios que alojan, que valoran, 
que entiendan y sobre todo que atiendan a todas las personas, para no 
seguir segregando en la educación, ni desde la educación. 


La educación inclusiva se asienta en una concepción humanista 
de la educación y el desarrollo sostenible, y se basa en la igualdad de 
derechos, de oportunidades, en la mejora de la calidad de vida de todo 
el alumnado, en la participación plena en la vida social eliminando la 
exclusión en la educación y desde la educación, eliminando barreras 
y promoviendo transformaciones educativas, personales y sociales. 
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Implica además conjugar aspectos cognitivos, emocionales y éticos y 
poner en acción valores y compromisos de responsabilidad compartida. 
¿Cómo lograr este humanismo en los recreos? 


La educación inclusiva es un proceso que promueve un 
planteamiento holístico de la educación que se asienta en principios 
fundamentales como la equidad, la calidad en la educación, la justicia, 
la cohesión e inclusión social, la ética, la transcendencia y el bienestar 
personal. Principios en los que se debe apoyar la educación actual y 
principios que deben regir, tanto el diseño de estos espacios, como su 
dinamización. 


2. ACLARANDO CONCEPTOS 


Desde que en 1978 se publicase el Informe Warnock, hasta 
ahora, han pasado más de 40 años. Casi medio siglo con avances 
importantes en el derecho a la educación inclusiva para el alumnado 
con necesidades educativas especiales, pero con grandes carencias en 
el paso a la acción. En los centros educativos seguimos anclados en un 
modelo rehabilitador en el que se decide por el alumnado, nos centramos 
entonces en la “normalización” con propuestas que no modifican el 
contexto (pocas veces hay cambio metodológico u organizativo), y en la 
“integración” del niño o niña al aula adaptando el currículo homogéneo 
a sus necesidades. Esta mirada supone permanecer eternamente en 
el interregno, y seguir transitando entre la integración y la inclusión. 
Esta mirada normaliza las injusticias, de forma que no las ve, y vive 
con la ilusión de estar haciéndolo bien, y esta es la principal barrera 
a la inclusión real. En Elizondo (2018) se aborda esta ceguera que 
nos lleva a segregar de forma habitual, a considerar que las personas 
capacitadas son la norma y las personas con discapacidad deben 
adaptarse a esa norma. Esta visión se llama capacitismo y es una forma 
de discriminación o prejuicio social derivada de esta mirada que no ve 
y que provoca ceguera a la inclusión. 


Sin duda el documento más importante en el camino hacia la 
inclusión fue la Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos 
de las Personas con Discapacidad, aprobada en diciembre de 2006 y que 
España firma y ratifica en abril de 2008. El artículo 24 de esta normativa 
solicitaba a los Estados Parte asegurar un sistema de educación 
inclusivo a todos los niveles, así como la enseñanza a lo largo de la 
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vida, garantizando que las personas con discapacidad no quedasen 
excluidas del sistema general de educación y posibilitando que puedan 
acceder a una educación inclusiva, equitativa y de calidad en igualdad 
de condiciones con los demás. Los Estados Parte confirmarían la 
obligación de hacer los ajustes razonables en función de las necesidades 
individuales y la prestación de los apoyos necesarios que posibiliten el 
desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de plena 
inclusión. De nuevo aquí podemos plantearnos otra pregunta, ¿hay 
estudiantes que están excluidos en los patios de recreo? ¿Se ofrecen los 
ajustes necesarios para garantizar la igualdad de condiciones con los 
demás? 


La Convención incluye también el componente social y 
contextual al referirse a la participación plena como miembros de la 
comunidad ofreciendo una enfoque multidimensional y holístico de la 
educación donde los apoyos y los ajustes son necesarios para la mejora 
de la calidad de vida de las personas con discapacidad y que, a partir de 
este momento, se contemplan, además, como un derecho reconocido. 
Este enfoque ha servido para desarrollos de modelos educativos 
inclusivos como el Modelo Ecológico de la Diversidad de Mitchell 
(2017) y la Ecología de la Equidad de Ainscow, Dyson, Goldrick y West 
(2012, 2013, 2016) (como se cita en Azorín, 2018). 


La Convención supuso un avance en el planteamiento del 
derecho a la educación de las personas con discapacidad, no solo porque 
es un documento jurídicamente vinculante para todos los Estados 
Partes, sino porque parte del enfoque de derechos humanos, que pone 
a la persona en el centro de su intervención y contempla la equidad 
como parte inherente e intrínsecamente relacionada a la educación, 
que se reinterpreta como una cuestión de justicia social, de derecho, 
de igualdad de condiciones en la educación. De nuevo me planteo otra 
pregunta, ¿son los patios de recreo lugares justos? ¿Hay igualdad de 
oportunidades en estos espacios? 


En la actualidad en los patios de recreo existen barreras al acceso, 
a la participación y a los logros para muchos niños y niñas, que no solo 
no promueven la inclusión, sino que, si no se eliminan, propician la 
exclusión en la educación y desde la educación. Analicemos alguna de 
ellas: 
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Barreras al acceso. En numerosas ocasiones nos encontramos a 
estudiantes castigados sin recreo o castigados en el recreo o estudiantes 
más lentos que deben quedarse en clase hasta que terminen las tareas. 


Estas barreras no garantizan el derecho al juego de la infancia. La 
Convención sobre los derechos del niño (1990), insta a sus Estados parte 
a reconocer el derecho de la infancia “al descanso y al esparcimiento, al 
juego y a las actividades recreativas propias de su edad y a participar 
libremente en la vida cultural y en las artes» (artículo 31). 


Barreras a la participación. Los patios de recreo están diseñados 
de forma que el espacio central está ocupado con juegos de pelota, 
habitualmente con un gran campo de fútbol. De forma que los niños y 
niñas que no juegan al fútbol son relegados a ocupar lugares periféricos 
del patio de recreo. “Las arquitectas de Equal Saree, Helena Cardona, 
Julia Goula y Dafne Saldaña destacan que en el 80% de los patios de 
recreo de los centros educativos son "futbolcéntricos", y que eso excluye 
numerosas actividades” (Palanques, 2019). 


Pero otras veces las barreras a la participación vienen asociadas 
al acoso, al aislamiento y a la soledad. El patio de recreo es un lugar 
inseguro y triste, un lugar de sufrimiento para muchos niños y niñas, 
de esta forma, un espacio para el ocio y la diversión se transforma en 
un espacio que arrincona, que invisibiliza, que humilla. Por la propia 
definición del concepto, los patios de recreo permiten la realización 
de actividades recreativas. La RAE define la palabra recreo, como la 
acción de recrearse, divertirse y está relacionada con el sitio o lugar 
apto o dispuesto para la diversión. ¿Cómo se tendría que llamar el patio 
que no recrea, el patio que entristece, que causa sufrimiento y congoja? 
Tal vez sería el patio de la inquietud o el temor. Es urgente eliminar 
estas barreras, los patios de recreo siempre deben ser lugares seguros y 
acogedores para todo el alumnado. 


Eliminar estas barreras implica diseñar espacios más inclusivos, 
espacios libres de bullying y acoso, espacios con perspectiva de género. 
Pero, sobre todo, espacios donde se respetan las diferencias, donde se 
garantiza el derecho a la vida y el derecho a ser tratado con dignidad e 
igualdad. Nadie debe ser sometido al bullying ni debe ser acosado. Los 
patios de recreo deben ofrecer opciones para la participación, con un 
diseño universal de las propuestas de aprendizaje. Deben ser espacios 
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abiertos y flexibles, patios másigualitarios que rompan con la hegemonía 
capacitista de la que he hablado anteriormente. 


Barreras a los logros, al aprendizaje. Los patios de recreo deben 
comenzar a verse como espacios para el aprendizaje, porque el flujo de 
aprendizaje no se corta al traspasar el umbral de dentro hacia afuera 
o a la inversa (Pons, 2017), sino que se potencia. Podríamos hablar 
entonces del desarrollo de la pedagogía verde de Heike Freire en los 
patios de recreo, de un conjunto de conceptos, ideas y estrategias para 
acompañar el desarrollo humano cultivando nuestro vínculo innato de 
amor hacia la Tierra y todos los seres que la habitan (Freire, 2011); pero 
también podríamos hablar de la concepción humanista del desarrollo 
sostenible. 


Eliminar todas estas barreras supone realizar propuestas para 
dinamizar los patios basándose en los principios éticos universales y 
la ética del cuidado. No solo no dañar, sino cuidar; no solo derechos 
individuales, sino colectivos. 


A finales de los años 80 surge un concepto importante en la 
historia de la educación inclusiva. Es el concepto de calidad de vida 
que Schalock y Verdugo (2007) definen así: 


Un estado deseado de bienestar personal compuesto por varias dimensiones 
centrales que están influenciadas por factores (Verdugo, Schalock, Arias, Gómez 
y Jordán, 2013) personales y ambientales. Estas dimensiones centrales son iguales 
para todas las personas, pero pueden variar individualmente en la importancia 
y valor que se les atribuye. La evaluación de las dimensiones está basada en 
indicadores que son sensibles a la cultura y al contexto en que se aplica (Schalock 
y Verdugo, 2007, citado en Verdugo et al., 2013, pág. 446) 


Este modelo de apoyos y calidad de vida dispone de evidencias 
avaladas “por la comunidad científica para el trabajo con personas con 
discapacidad intelectual en diferentes etapas del ciclo vital” (Verdugo, 
Amor, Fernández, Navas y Calvo, 2018) que permitirán llevar a cabo 
propuestas para el desarrollo de prácticas inclusivas basadas en la 
certeza. 


Para estos autores, las dimensiones centrales de calidad 
de vida son: bienestar físico, bienestar emocional, relaciones 
interpersonales, inclusión social, desarrollo personal, bienestar material, 
autodeterminación y derechos. Estas dimensiones deben ser conocidas 
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para planificar una propuesta educativa centrada en la persona dentro 
del microsistema que es la escuela, en concreto los patios de recreo. 


Pero, la pregunta ahora es otra, ¿cómo garantizo la calidad de 
vida desde este espacio? A lo largo del capítulo se han ido ofreciendo 
propuestas para eliminar las barreras a la presencia, participación y 
logros que inciden todas ellas en este objetivo, pero analicemos ahora 
otra propuesta: los patios dinámicos de Gey Lagar (2015). 


CALIDAD DE VIDA 


nestar físico 


Bienestar 


DERECHO 


odeterminación 


Ecoralelizondo 
Figura 1. Dimensiones de la calidad de vida (Verdugo et al., 2013). 


Este modelo debe ir acompañado de un sistema de apoyos que 
permita ofrecer los recursos y estrategias necesarias para promover el 
desarrollo y bienestar personal de todo el alumnado, y la propuesta 
de Patios dinámicos de Gey Lagar (2005) es un claro ejemplo. Esta 
propuesta mejora la calidad de vida de todos los estudiantes gracias a la 
prestación de los apoyos, que permite que el alumnado más vulnerable 
pueda participar en igualdad de condiciones. Este programa elimina 
además las barreras a la presencia, la participación y los logros y mejora 
todas y cada una de las dimensiones de la calidad de vida del modelo 
de Schalock y Verdugo. 


Se juntan y conviven en un recreo tan loco como ideal. 
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Factores determinantes por los que 
el profesorado de educación física 
puede influir en las actitudes hacia 
la inclusión de estudiantado con 
discapacidad 


Raúl Reina y Alba Roldán 
Universidad Miguel Hernández, 
Centro de Investigación del Deporte 


“Si tienes un gran sueño debes estar dispuesto a un gran esfuerzo para concretarlo, 
porque sólo lo grande alcanza a lo grande”. 
Facundo Cabral (1937-2011), cantautor, poeta, escritor y filósofo argentino. 


1. INCLUSIVIDAD Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 


Son varias las disposiciones legislativas de carácter internacional 
en pro de la defensa de los derechos de las personas con discapacidad 
para con la práctica de actividad física-deportiva y una educación 
inclusiva, entre las que destacamos: 


"La Carta Internacional de la Educación Física, la Actividad Física 
y el Deporte (1978-2015) de la UNESCO, donde se explicita que 
“la práctica de la educación física y del deporte es un derecho 
fundamental de todos”. 


"La Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (2007), cuyo Artículo 30.5 estipula que las personas con 
discapacidad deben “participar en igualdad de condiciones con las 
demás en actividades recreativas, de esparcimiento y deportivas”. 
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"Las Conferencias Internacionales de Ministros y Altos Funcionarios 
Encargados de la Educación Física y el Deporte (MINEPS), de 
2013 (Declaración de Berlín, MINEPS V) donde se recoge que “el 
acceso al deporte es un derecho fundamental para todos; y la de 
2017 (MINEPS VI, Plan de Acción de Kazán) donde se aboga por el 
“desarrollo de una visión inclusiva de acceso al deporte”. 


En este contexto internacional, el proceso inclusivo abraza el 
concepto de equidad, por el cual se reconocen las diferencias de las 
personas y se ofrecen oportunidades de acuerdo con sus características 
particulares. Así, el informe iPEPAS (UNESCO, 2020) plantea tres fases 
para una atención integral a la diversidad en el ámbito de la actividad 
física y el deporte, donde la educación física no es una excepción: 


a) Reconocer los derechos de todos y todas, generando políticas 
que favorezcan la participación inclusiva. 


b) Ofertar programas de práctica de actividad física y deporte 
inclusivo, en su sentido más amplio, donde se atienda a las 
posibilidades de práctica y /o habilidades de cada participante. 


c) Normalizar la diversidad, ampliando las oportunidades de 
práctica o considerando alternativas de participación. 


En el ámbito de los recreos y el esparcimiento, cabría destacar 
la propuesta de Ripat y Becker (2012), quienes identifican tres grandes 
dimensiones para generar oportunidades de inclusividad, a saber: 


"Playground experiences, donde se deben considerar la oportunidad 
de poner en práctica diferentes habilidades ante diferentes retos u 
opciones, las demandas de la tarea a nivel sensorial o motor, las 
experiencias sociales y familiares, etc. 


=Playgroud usability, donde se considera las barreras que pudieran 
limitar el acceso al lugar de práctica, el diseño universal, la 
seguridad, los recursos disponibles, etc. 


"Playground play, destacando el anteriormente mencionado derecho 
al juego, la consideración del juego como una ocupación primaria 
de los niños y jóvenes, así como su impacto en el desarrollo físico, 
social y emocional. 
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Todo ello nos sitúa en un modelo ecológico de atención a 
la diversidad, donde el éxito del proceso inclusivo reside en las 
interacciones que se dan entre la persona y las tareas planteadas, lo que 
implica la realización de ajustes en función de las capacidades de cada 
persona. 


2, AUTOEFICACIA PERCIBIDA DEL PROFESORADO COMO BASE DEL PROCESO 
INCLUSIVO 


La inclusión tiene varios significados en la literatura sobre 
educación física (EF), entre ellos que representa una visión de la 
igualdad de oportunidades, un enfoque en la justicia social y un énfasis 
en las experiencias subjetivas de pertenencia y aceptación (Haegele, 
2019; Spencer-Cavaliere, Thai y Kingsley, 2017). Sin embargo, cabría 
remarcar que la educación inclusiva no implica simplemente ubicar al 
alumnado con discapacidad en las escuelas ordinarias con alumnado 
sin discapacidades (Haegele, 2019; Wilson, Haegele y Kelly, 2020). 
Conceptualizamos pues la inclusión como la creación de oportunidades 
de aprendizaje significativas en entornos de apoyo, en los que cada 
estudiante siente que pertenece (Overton, Wrench y Garrett, 2017); 
apoyando así la participación social y activa del alumnado en clase, 
así como el pleno desarrollo de su potencial a través de un proceso 
de enseñanza accesible que tenga en cuenta la diversidad (UNESCO, 
1994). 


Las recomendaciones de la UNESCO para una EF de calidad 
(McLennan y Thompson, 2015) identifican la formación del profesorado 
especialista como un factor clave que influye en sus habilidades, 
conocimientos y actitudes hacia una EF inclusiva. Como indica Barber 
(2018), aunque existen políticas nacionales para apoyar la inclusión en el 
ámbito escolar, este proceso inclusivo no es siempre efectivo debido a las 
limitacionesenlaimplementación de programas de EF queasuvezseven 
influenciados por las actitudes y las expectativas del profesorado hacia 
el alumnado con necesidades educativas especiales y/o discapacidad. 
A pesar de este rol capital del profesorado de EF, se ha constatado que 
en ocasiones éstos se sienten poco preparados e incapaces para lograr 
una inclusión exitosa (Morley, Bailey y Tan 2005; O'Brien, Kudládek y 
Howe, 2009). Algunas de las barreras más frecuentemente citadas a 
este respecto son: (1) la falta de formación adecuada del profesorado 
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y, por tanto, la ausencia de los conocimientos necesarios sobre cómo 
incluir al alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 
y discapacidad en sus clases (Pocock y Miyahara 2018; Vickerman y 
Coates, 2009); (2) la falta de experiencias previas trabajando con este 
alumnado (Haycock y Smith, 2011a); (3) sentimientos de no sentirse 
capaz para proporcionar el tiempo y la atención personal requerida por 
este alumnado (Haycock y Smith, 2011b); (4) la sensación de no contar 
con el apoyo adecuado (Kuyini y Desai, 2007); y (5) otros factores como 
el temor por la seguridad del alumnado o el posible impacto negativo 
sobre los compañeros y compañeras de clase (Haycock y Smith, 2010, 
2011a; Hersman y Hodge, 2010; Ko y Boswell, 2013). 


La literatura ha constatado que una alta autoeficacia percibida 
por parte del profesorado es una piedra angular para una inclusión 
exitosa (Block, Taliaferro, Harris y Krause, 2010). Según Bandura (1977), 
podemos definir la autoeficacia como la creencia en la capacidad de 
uno mismo para tener éxito en situaciones específicas O al realizar una 
tarea. Así, aquellos con una mayor autoeficacia percibida tendrán más 
confianza y perseverancia para establecer y conseguir determinados 
objetivos (i.e., inclusión); mientras que aquellos con una menor 
autoeficacia podrían vivenciar sentimientos de estrés e impotencia 
y, por lo tanto, ser más propensos a abandonar o evitar el propósito 
establecido (Bandura, 1997). En EF, la autoeficacia se ha relacionado 
positivamente con actitudes más positivas y esfuerzos hacia la inclusión 
de alumnado con necesidades educativas especiales (Hutzler, Zach 
y Gafni, 2005). Esta autoeficacia positiva deriva, entre otras razones, 
de una formación previa adecuada (Jovanovié, Kudlácek, Block y 
Djordjevié, 2014; Taliaferro, Hammond y Wyant, 2015). Por el contrario, 
la falta de formación del profesorado, o una formación inadecuada, ha 
demostrado tener un efecto negativo en la autoeficacia y las actitudes 
de los educadores hacia el trabajo en entornos inclusivos (Ammah y 
Hodge, 2005; Hutzler et al., 2005; Ocete, Pérez-Tejero, Coterón y Reina, 
2020). 


La revisión narrativa realizada por Hutzler, Meier, Reuker y 
Zitomer (2019) aporta un modelo que explica alguno de los factores que 
influye en la labor docente en EF para con la inclusión (Figura 1). En un 
primer nivel, la actuación docente se verá condicionada por diferentes 
variables del entorno, entre las que destacan: (1) las características de 
la escuela, (2) las habilidades y atributos del propio docente, y (3) las 
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características del grupo-clase, especialmente de aquellos alumnos/as 
con discapacidad o necesidades específicas de apoyo educativo. En un 
segundo nivel encontramos que las (1) actitudes e intenciones y (2) la 
autoeficacia percibida del profesorado son determinantes a la hora de 
tomar decisiones en el aula y, por ende, determinar el comportamiento 
docente. El resultado de esa experiencia docente genera a su vez un 
bucle de retroalimentación que refuerza la predisposición (si es positiva) 
O reservas (si es negativa) hacia una educación inclusiva, experiencias 
que se consideran un factor determinante de la inclusión en EF (Healy 
et al., 2017). 


Variables 
Decisionales 


Variables 
Contextuales 


Experiencia 


en la Práctica 


Caracteristicas de 
la Escuela 
Actitudes e 
Intenciones del 
Profesorado 


Conducta del 
Profesorado 


Caracteristicas 
del Profesorado 


Autoeficacia del 
Profesorado 


Caracteristicas 
del Alumnado 
con Discapacidad 


| Feedback | 


Figura 1. Factores relacionados con la autoeficacia del profesorado de educación física 
que influyen en el proceso inclusivo (adaptado de Hutzler et al., 2019). 
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3. ACTITUDES DEL ALUMNADO HACIA LA INCLUSIÓN DE COMPAÑEROS/AS CON 
DISCAPACIDAD 


Según McKay, Haegele y Block (2019), las actitudes del grupo- 
clase es otro factor determinante en el éxito de la práctica inclusiva 
en EF. Uno de los marcos teóricos más aceptados para conceptualizar 
las actitudes de los compañeros/as hacia la inclusión es la teoría del 
comportamiento planificado (TPB) de Ajzen (1991). La TPB es un marco 
psicológico diseñado para examinar la relación entre las creencias y los 
comportamientos (Ajzen, 1991). Según la TPB, las actitudes son una de 
las tres variables relacionadas con las creencias que pueden reforzar o 
debilitar la intención de llevar a cabo un comportamiento. Las actitudes 
se definen pues como valoraciones generales del comportamiento, y 
pueden ser favorables o desfavorables (Ajzen, 1991). 


De esta manera, cuando los compañeros/as perciben 
favorablemente la inclusión de iguales con discapacidad es más 
probable que tengan la intención de participar en actividades con ellos / 
as; por lo que las actitudes también pueden mejorarse aumentando las 
creencias de control y las normas subjetivas (Kirk y Haegele, 2019). De 
este modo, si el alumnado de EF (sin discapacidad) cree que pueden 
tener éxito en un entorno inclusivo y los que les rodean apoyan ese 
proceso (i.e., el profesorado), es más probable que tengan una actitud 
positiva hacia una EF inclusiva. 


Por ello, no sorprende que las actitudes de los compañeros y 
compañeras sin discapacidad hacia la inclusión hayan sido el centro 
de varios estudios en la literatura sobre EF (e.g., McKay, Block y Park, 
2015; McKay, Park y Block, 2018; Reina, López, Jiménez, García-Calvo 
y Hutzler, 2011). La literatura sugiere que las actitudes generales 
sobre la discapacidad y la inclusión entre los grupos de compañeros 
parecen ser positivas, ya que los estudiantes sin discapacidad tienen 
generalmente actitudes favorables hacia la participación junto a los 
compañeros con discapacidad en las actividades y la convivencia con 
ellos en clase (McKay et al., 2019; Obrusnikova, Block y Dillon, 2010). 
La importancia de las actitudes de los compañeros para apoyar la 
práctica inclusiva en EF ha provocado la proliferación del desarrollo y 
la aplicación de intervenciones, en gran medida en forma de programas 
de concienciación o sensibilización sobre la discapacidad, que buscan 
mejorar estas actitudes (Grenier y Kearns, 2012; Hutzler, Fliess-Douer, 
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Avraham, Reiter y Talmor, 2007; McKay et al., 2015, 2019; Ocete et al., 
2020). Muchos de estos programas incluyen una combinación de (a) la 
participación en actividades para-deportivas dirigidas o en contacto 
con deportistas con discapacidad, y (b) conversaciones con deportistas 
con discapacidad sobre la inclusión y sus experiencias en para-deporte 
o deporte paralímpico (Kirk, Haegele y McKay, 2020; Liu, Kudlácek y 
Jesina, 2010; McKay et al., 2015). Aunque esta línea de investigación 
se ha mostrado eficaz como estrategia de sensibilización hacia la 
discapacidad y contribuir a reducir la incomodidad al interactuar 
con compañeros con discapacidad (Grenier y Kearns, 2012; Liu et al, 
2010; McKay et al., 2019), existen no obstante algunas limitaciones. 
Por ejemplo, estos programas tienden a depender de la participación 
de deportistas paralímpicos y/o de equipos deportivos especializados 
para ayudar a provocar un cambio de actitud (Liu et al., 2010; McKay et 
al., 2019; Ocete et al., 2020), y que pueden no estar fácilmente disponibles 
en todos los contextos educativos. 


4. PROPUESTA DE INTERVENCIÓN DE LOS AUTORES Y EVIDENCIAS APORTADAS 


En este último epígrafe del capítulo, los autores vamos a realizar 
un breve recorrido por el trabajo realizado en un periodo de 15 años en 
lo que hemos tratado de ahondar en diferentes estrategias para la mejora 
de los procesos inclusivos en clases de EF; dibujando los vínculos entre 
la mejora de la percepción de competencia del profesorado como base 
para la mejora de actitudes del alumnado de EF hacia la inclusión de 
iguales con discapacidad. Los primeros trabajos fueron orientados a 
la aplicación de diferentes unidades didácticas en las que se evaluó el 
impacto sobre las actitudes hacia la inclusión de compañeros/as con 
discapacidad (e.g. Reina et al., 2011). Sin embargo, uno de los principales 
retos que nos hemos encontrado ha sido el desarrollo de instrumentos 
válidos y fiables para medir el objeto de estudio (i.e. las actitudes), así 
como el marco conceptual utilizado para ello. Siguiendo el modelo 
clásico tridimensional de las actitudes (Triandis, 1971), donde se 
identifica un componente cognitivo, otro afectivo, y otro conductual, se 
han aportado evidencias de instrumentos de evaluación que disciernen 
entre las tres dimensiones (Reina et al., 2011), dos (Reina, Hutzler, 
Iñiguez-Santiago y Moreno-Murcia, 2016) o uno (Iñiguez-Santiago, 
Férriz-Morell, Martínez-Galindo, Cebrián-Sánchez y Reina, 2017) de 
las actitudes. Ello demuestra la complejidad de evaluación de este 
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constructo psicológico, y la necesidad de desarrollo de instrumentos de 
evaluación de consenso al respecto. 


La revisión sistemática de Lindsay y Edwards (2013) acerca 
de los diferentes niveles de evidencia de las estrategias más efectivas 
para mejorar el conocimiento y actitudes de compañeros/as con 
discapacidad en EF, constata como las más efectivas la Intervención 
Curricular, la Simulación, la Información y el Contacto. Todas estas 
estrategias fueron la base del proyecto denominado Incluye-T, como 
resultado del contrato suscrito entre el Comité Paralímpico Español y 
la Universidad Miguel Hernández para la formación de profesores y 
profesoras de la Comunitat Valenciana en Educación Física Inclusiva, 
gracias a la acción de mecenazgo de la Fundación Trinidad Alfonso, 
y reconocido como formación oficial por la Dirección de Formación 
del Profesorado de la Consellería de Educación, Investigació, Cultura 
¡ Esport de la Comunitat Valenciana. Entre los objetivos operativos del 
proyecto figuran (a) formar a docentes en EF inclusiva, (b) fomentar 
actitudes que favorezcan la inclusión y la participación igualitaria de 
todo el alumnado en EF, y (c) fomentar los valores paralímpicos y la 
práctica deportiva inclusiva. 


Cada una de las formaciones realizadas consta de un total de 
6 sesiones presenciales de 3 horas de duración, durante tres semanas; 
habiéndose demostrado una mejora significativa en la percepción 
de competencia del profesorado participante para atender las 
necesidades de alumnado con discapacidad intelectual, física o visual; 
e independientemente del sexo, nivel de experiencia o nivel educativo 
donde se presta la labor docente (Reina, Healy, Roldán, Hemmelmayr 
y Klavina, 2019). Además, el programa ha sido trasladado con éxito 
a otras comunidades autónomas como la canaria, donde incluso 
se ha conseguido alcanzar niveles similares de autoeficacia tras las 
formaciones, pero partiendo de un nivel de partida de autoeficacia 
percibida inferior (Reina, Santana, Montesdeoca y Roldan, 2019). El 
procedimiento de intervención, y los materiales asociados, ha sido 
además utilizado en otros países como Arabia Saudí (Alhumaid, Khoo 
y Bastos, 2020). 


La combinación de los diferentes elementos dispuestos por 
Lindsay y Edwards (2013) nos ha llevado a indagar acerca de la 
contribución diferencial cuando realizamos intervenciones para la 
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mejora de actitudes hacia la inclusión de alumnado con discapacidad. 
Así, el trabajo de Reina et al. (2020) ha explorado el efecto diferencial 
del contacto (sí/no) y su frecuencia (x1 vs. x3) con deportistas con 
discapacidad, la duración del programa de intervención (1 vs. 6/7 
sesiones), y la provisión de estrategias de enseñanza y materiales de 
apoyo (sí /no); incluyendo cinco grupos naturales de intervención. 
Los tres grupos que tuvieron contacto con los deportistas durante las 
intervenciones mejoraron en las tres variables de actitud estudiadas (p 
< 0,05; -0,20 < d < -0.24); y las comparaciones por pares de los índices 
de mejora también revelaron efectos positivos acerca de la duración de 
la intervención y la provisión de estrategias de enseñanza (p < 0,05; 
-0,07 < d < 0,18). Sin embargo, los bajos tamaños del efecto nos alertan 
nuevamente de que, aun habiéndose obtenido diferencias significativas 
por el amplio tamaño muestral (n = 603), es complejo conseguir un 
gran cambio actitudinal (en términos absolutos) por la complejidad 
del constructo, la combinación de diferentes tipos de discapacidad 
en las intervenciones, o los altos niveles de partida reportados por el 
alumnado antes de la intervención; amén de la variabilidad intrínseca 
presente en un contexto totalmente ecológico. 


Creemos que este último factor reportado es determinante 
para futuras intervenciones o estudios. Cabe recordar aquí que el 
programa Incluye-T, además de las 18 horas presenciales, requería del 
profesorado aplicar los contenidos adquiridos en sus centros, debiendo 
entregar una memoria de la actividad realizada para completar las 
30 horas formativas del programa, evaluando además el impacto 
de las actitudes hacia la inclusión de sus alumnos y alumnas. Así, el 
reciente trabajo de Reina, Haegele, Pérez-Torralba, Carbonell y Roldan 
(2021) demuestra la capacidad del profesorado para influir en las 
actitudes de su alumnado, aplicando una intervención didáctica en su 
contexto natural. Concretamente, dicho estudio tenía como objetivos 
examinar: (1) la influencia del programa Incluye-T sobre el profesorado 
que posteriormente aplicaría en entornos educativos reales una 
intervención elegida libremente en la que adaptara los contenidos 
de su programación educativa para trabajarlos de manera inclusiva 
o sensibilizadora; (2) los efectos diferenciales de las actividades de 
sensibilización sobre la discapacidad entre las clases de EF en las 
que se utilizaba la discapacidad física, la discapacidad visual o una 
combinación de ambas; y (3) la influencia de variables demográficas 
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personales en las actitudes de los participantes hacia la inclusión de 
compañeros con discapacidad antes y después de la aplicación de 
las sesiones de EF de sensibilización sobre la discapacidad. Participó 
una muestra total de 1105 estudiantes de EF de 56 centros educativos 
diferentes, implementado contenidos relacionados con la discapacidad 
física (23,2%), visual (42,9%) o combinadas para ambas discapacidades 
(33,9%). Los que participaron en actividades combinadas fueron los 
únicos que revelaron diferencias significativas para las cuatro variables 
de actitud (p<0,001). De esta manera, el profesorado de EF fue capaz 
de influir en las actitudes de su alumnado hacia la inclusión mediante 
actividades de concienciación en un contexto ecológico, mostrando un 
efecto diferencial en función del tipo de discapacidad (o combinación) 
utilizadas. 


Nuevamente, cabría destacar que el alumnado evaluado en el 
estudio de Reina et al. (2021) presentaba puntuaciones altas de actitud 
antes de las intervenciones, lo que nos invita a buscar nuevos constructos 
psicológicos similares a los utilizados para evaluar la percepción de 
competencia del profesorado. En otras palabras, no sería tan relevante 
el analizar la actitud favorable o no hacia la inclusión, sino el hecho 
de si el alumnado tiene (o percibe que tiene) los recursos personales 
necesarios para que favorecer y/o materializar la plena participación 
de sus compañeros y compañeras con discapacidad. Para finalizar, a 
continuación, aportamos una serie de consejos que deberían guiar 
futuras líneas de investigación: 


1) Cabría ahondar en los procesos inclusivos de colectivos con 
trastornos del neurodesarrollo (e.g., trastornos del espectro autista), 
y que tradicionalmente han quedado fuera por implementar 
programas de intervención basados en deporte paralímpico. 


2) Es preciso una clara y nítida definición de qué se entiende 
por discapacidad en el ámbito de la EF, la actividad física y el 
deporte, dada la confluencia de términos como el de personas 
con discapacidad, personas que experimentan situaciones de 
discapacidad, personas con diversidad funcional, o personas con 
capacidades diferentes. 


3) Los instrumentos de evaluación suelen incluir viñetas o 
descripciones de un determinado colectivo o caso sobre el cual se 
pregunta. Se hace preciso alinear la descripción de esos casos con 
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el contenido de las intervenciones educativas, maximizando así la 
varianza de tales intervenciones. 


4) La pandemia COVID-19 ha arrojado nuevas necesidades 
educativas derivadas de las medidas de distanciamiento social. 
Cabría explorar el efecto de programas que incluya el manejo de 
tecnología (Ng et al., 2021) o enseñanza online (Roldan y Reina, 
2021), emergiendo como alternativa para la formación continua 
del profesorado de EF y aumentar así las posibilidades de atención 
individualizada de personas con una mayor necesidad de apoyos. 
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Modelo de análisis del recreo 
para favorecer el juego inclusivo 
en el entorno escolar 


Rosa de los Ángeles Fernández Lagar" 
¡Universidad de Murcia. Patios y Parques Dinámicos 


“El patio escolar es recreo cuando está lleno de actividades de ocio significativas para todo el 
alumnado proporcionando presencia, participación y disfrute”. 
G. Lagar. 


1. INTRODUCCIÓN 


Si observamos un patio escolar en su momento de máxima 
actividad podremos determinar que sucede en ese espacio y que 
características se dan O deberían darse para que fuese un patio 
inclusivo. Son tres los elementos claves que debemos tener presentes: 
el juego como actividad, el recreo como espacio de ocio escolar donde 
el juego es la actividad principal y la Inclusión como un valor social 
que fomentar vivenciándola en la escuela. De su análisis, desde el 
enfoque de Patios y Parques Dinámicos (Lagar, 2015), y siguiendo una 
metodología etnográfica educativa, se genera el Modelo de Análisis de 
Recreos por estratos (MARE) presentado en la figura 1. 


Esta metodología por estratos tiene como fin el dar soporte al 
análisis de la realidad y posterior toma de decisiones. Aportará también 
una lectura sobre los ajustes, modificaciones y/o elementos de apoyo 
a introducir en este recreo con el objetivo de potenciar experiencias de 
juego y actividades inclusivas en el que todo el alumnado participe 
desde el enfoque de la equidad. Se parte del análisis de la globalidad de 
espacio, elementos y acciones hasta llegar a un análisis individualizado 
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sobre las necesidades concretas de apoyo en juegos del alumnado que 
por razones personales precisa de ese apoyo en juegos. Y siempre desde 
la premisa del respeto hacia el juego libre. 


El juego es una actividad de ocio que ejercemos con el objetivo 
de disfrutar de un momento que puede ser compartido o individual. Los 
juegos en el recreo son una actividad de ocio que el alumnado ejerce con 
el objetivo de disfrutar de un tiempo de descanso curricular que puede 
ser compartido o individual y a través del cual obtenemos aprendizajes 
naturales en lo personales y en la interacción con el entorno y con los 
iguales. 


En un espacio educativo el juego proporciona una vía de 
aprendizaje social, natural e inclusiva ya que el espacio de recreo 
conforma el ágora del centro educativo, el lugar de encuentro, el lugar 
de interacción, un lugar del disfrute para todos y todas sea cual sea 
nuestra procedencia, situación social, condición personal, género o 
estilo de crianza. 


El juego es por si inclusivo, pero la realidad en los recreos 
es que se detectan situaciones en las que hay alumnado que por sus 
características personales no participa de ese juego ni de los beneficios 
personales que el entorno de recreo aporta e incluso se encuentra en 
una situación de vulnerabilidad en cuanto a sufrir acoso escolar. 


Es por ello por lo que propiciar desde el ámbito educativo 
oportunidades reales y eficaces de juegos inclusivos es de suma 
importancia para activar aprendizajes naturales y prevenir situaciones 
de acoso. Asimismo, la puesta en marcha de un proyecto de 
dinamización de recreo en la convivencia del alumnado disminuye el 
número de conflictos durante ese periodo (Castillo-Rodríguez, Picazo y 
Gil-Madrona, 2018) ya que el juego es un medio para el aprendizaje de 
técnicas de solución de conflictos. 


Si algo destaca en un recreo es aquel o aquella que no juega, pero 
las razones del porque no está realizando esa actividad tan fructífera en 
emociones, sensaciones e interacciones no suelen ser objeto de estudio 
y no solo compete al alumnado que presenta discapacidad o perfiles 
con dificultades sociales. El juego tiende a desaparecer de los patios de 
recreo (Castillo-Rodríguez et al., 2018) manifestándose en el descenso de 
tiempo que los niños juegan y en el descenso de los niveles de actividad 


40 


física de los mismos observándose un aumento del juego tecnológico 
desde edades tempranas y una disminución de tiempos de juego 
entre iguales en contextos reales. Implementar programas de patios 
inclusivos no invasivos, como el programa Patios y Parques Dinámicos 
(Lagar, 2015) activa el juego entre iguales desde el acompañamiento, sin 
interferir en el juego libre y propiciando escenarios lúdico-inclusivos. 


La inclusión debe ser considerada como búsqueda permanente 
de procedimientos, cada vez más adecuados, para responder a la 
diversidad, convivir con la diferencia y aprender a aprender de ella 
(Gutiérrez-Ortega, Martín-Cilleros y Jenaro-Río, 2014). Tiene que ver 
con el proceso de incrementar y mantener la participación de todas las 
personas en la sociedad, escuela o comunidad de forma simultánea, 
procurando disminuir y eliminar todo tipo de procesos que lleven a 
la exclusión (Booth, 1996). Establecer un sistema de apoyo andamiado 
a través del juego en contexto natural que propicie el juego inclusivo 
recogiendo los aspectos clave, analizándolos de una manera proactiva y 
determinando que apoyos son apoyos, nos lleva a través del Modelo de 
Análisis de Recreo por Estratos a la selección de juegos y actividades más 
adecuados propiciando la participación motivada de todo el alumnado. 


2. PRIMER ESTRATO: ENTORNO DE JUEGO 


Se inicia el proceso de análisis desde lo global, el entorno de 
patio donde se desarrolla el recreo. En este estrato se detecta si el 
espacio de juego es estimulante y si precisa de ajustes para ello, los 
elementos sensoriales que se dan en ese entorno concreto y su efecto 
sobre el alumnado, y por último si los agentes (adultos y alumnado) 
son inclusivos o precisan iniciar un proceso de sensibilización. 


Espacio estimulante de juego 


El patio de recreo debe ser un espacio en el que el alumnado 
pueda explorar, experimentar y practicar de manera libre con el fin de 
adquirir los conocimientos necesarios para construir su personalidad 
(Fernández Truan, Raposo Ramírez, Cenizo Benjumea y Ramírez 
Hurtado, 2009). Pellegrini y Davis (1993) definen recreo como un 
rato de descanso para el alumnado, típicamente fuera del edificio. En 
comparación con el resto del día escolar, el recreo es un tiempo en el 
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que gozan de más libertad para escoger que hacer y con quien. El patio 
de recreo no es un lugar para cuidar menores, sino que es un espacio 
educativo dentro del tiempo lectivo, en el que el discente desarrolla 
sus capacidades, continúan educándose, interactuando entre ellos y, 
por tanto, desarrollando su personalidad. Es el lugar perfecto para 
relacionarse y convivir, y los maestros pueden poner al alcance del 
alumnado diferentes actividades y juegos para que vivencien diferentes 
situaciones durante ese tiempo (Gras Pino y Paredes Giménez, 2015). 


Losespacios derecreoson diversos ya que podemosencontrarnos 
desde espacios abiertos y amplios a lugares escuetos. Superficies lisas, 
irregulares, inmaculadas o desconchadas. Con recovecos, escaleras, 
cuestas, rampas. Espacios cubiertos o al descubierto. Un solo espacio o 
un combinado de lugares que durante el tiempo de recreo se convierten 
en patio para uso del alumnado. Múltiples casuísticas que nos muestran 
la diversidad física de estos espacios. Pero ¿estimulan?, ¿activan juego? 


El patio escolar no es recreo si no está lleno de actividad y 
significado. Al analizar este estrato debe tenerse en cuenta si es un recreo 
que activa juego o si por el contrario no lo estimula. No es necesario 
realizar Obras y reformas estructurales para ello, sino, realizar un 
análisis detallado a través del modelo aquí presentado (ver figura 1) y 
actuar en consecuencia generando nuevos espacios de ocio, renovando 
los existentes o manteniéndolos. 


El alumnado no es homogéneo y su juego tampoco, por lo que 
un recreo escolar que estimule precisa de: 


"Espacios dejuego activo donde se reúnan aquellos con alta actividad 
física, como pueden ser los deportes y juegos de mucha acción. 


"Espacios de juegos semi-activos con actividades lúdicas de Media- 
baja actividad física, por ejemplo, juegos tradicionales, rocódromos 
horizontales, actividades de disco-patio... 


"Espacios creativo-sensoriales en los que presentar al alumnado 
actividades artísticas, musicales, de expresión corporal, de 
experiencias sensoriales, relajación, lectura, juegos de mesa... 


"Espacios de contacto con la Naturaleza a través de actividades en 
el entorno natural y/o con elementos naturales como pueden ser 
los jardines verticales, huertos de plantas aromáticas... 


Elementos sensoriales 


Es preciso detectar elementos sensoriales que gustan, regulan 
y estimulan y aquellos que por el contrario provocan rechazo y/o 
desregulan al alumnado y tomarlos en cuenta ya que como indica 
González (2011) a medida que van desarrollando sus sentidos, van 
progresando en el conocimiento y la construcción de un mundo físico 
y social cada vez más completo (citado en Cardo y Vila, 2005, p. 6). Los 
sentidos son puertas abiertas al mundo y a la realidad, es decir, es el 
canal de comunicación entre el individuo y su entorno, el mundo que 
construimos es, por tanto, el resultado de esta percepción (Gómez y 
Fenoy, 2016). 


La observación activa del alumnado en este punto del estrato nos 
lleva a detectar manos que tocan determinadas superficies de manera 
reiterada, cuerpos que saltan, giran o se mueven en determinados 
lugares, búsquedas de sensaciones táctiles a través del contacto con 
otras personas o con elementos del patio... Esa sensorialidad positiva 
será reconducida al Espacio creativo-sensoriales donde se mantendrá 
su esencia en juego y actividades. 


La señal salida y entrada al patio, bullicio de juego, olores...son 
elementos sensoriales que dificultan el desarrollo del tiempo de juego a 
una O varias personas, y que por lo tanto deben abordarse eliminándolos 
o ajustándolos si es posible o introduciendo elementos de apoyo como 
cascos anti-ruido. 


Agentes inclusivos 


En un tiempo de recreo escolar conviven adultos y alumnado, 
con el análisis de sus percepciones hacia la inclusión en el recreo se 
detectan fortalezas y barreras en ambos grupos que llevarán a iniciar 
un proceso de sensibilización si es necesario. 


Compartir unos valores de inclusión yaceptación de la diversi- 
dad, así como la capacidad para gestionar espacios y metodologías 
se ofrecen como características del profesorado que apuesta por la 
educacióninclusiva o, dicho de otra manera, seofrecen como facilitadores 
para la inclusión (Echeita, 2012). El Cuestionario Percepción Barreras 
para la existencia recreo inclusivo Perfil docentes (Fernández-Lagar 
y Rodríguez-Ferrán, 2020) proporciona una herramienta para recoger 
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como el profesorado percibe o no barreras respecto a la inclusión en su 
recreo. Llevar a cabo una auto-reflexión crítica en los centros supone 
reconstruir las prácticas y los valores inherentes a los mismos para 
ofrecer una educación de calidad y adquirir un compromiso social y 
educativo con la sociedad (Arnaiz y Guirao, 2015). 


En este entorno de recreo los adultos presentes, generalmente 
son docentes que pueden tener dos perfiles. Perfil de observación 
y vigilancia y perfil de dinamización del recreo en el caso de que se 
haya implementado un programa específico. Cuatro situaciones de 
juego (jugar, dejar jugar, jugar con y hacer jugar), pueden ser vividas 
al mismo tiempo en el patio de recreo. Larraz (1988) define como: “dar 
la posibilidad de jugar mediante un soporte material y relacional, dejar 
jugar en un entorno seguro, jugar con, posibilitando la coparticipación, 
y hacer jugar interviniendo el adulto con nuevas propuestas”. 


La voz del alumnado constituye una importante línea de trabajo 
en la literatura actual y cada vez está adquiriendo más fuerza, tanto 
en el panorama nacional como en el internacional (Arnaiz, Escarbajal 
y Gimenez, 2017; Escarbajal, Arnaiz y Giménez, 2016). Potenciar la 
participación de los escolares en la vida escolar y, en particular, su 
intervención como agentes de asesoramiento no afecta negativamente al 
papel de otros agentes, particularmente los profesores. Antes bien, puede 
contribuir a favorecer la tendencia contraria: un desarrollo y potenciación 
de su papel (Azorín, 2017). La participación del alumnado a través de 
cuestionarios y asambleas de patio aportará información sobre qué 
barreras detectan y qué bondades destacan del recreo y su desarrollo. 


3. SEGUNDO ESTRATO: CADENA DE ACCESIBILIDAD 


La cadena de accesibilidad en el recreo es un proceso que se 
mantiene permanente en tiempo y forma proporcionando accesibilidad 
física, comunicativa y cognitiva desde el primer movimiento en 
dirección hacia el patio escolar, durante el tiempo de recreo en sí y el 
regreso al aula. Su creación, evaluación y mantenimiento es el objetivo 
del análisis de este segundo estrato. 


Para determinar si la cadena de accesibilidad de un espacio de 
ocio escolar es válida y suficiente debe cumplir los Criterios DALCO 
recogidos en la primera parte de la norma UNE 170001. 


"Criterio de Deambulación: Cualquier persona puede desplazarse con 
entre espacios, por espacios, salidas y entradas recreo... con autonomía 
o con elementos de apoyo (muletas, silla de ruedas, andadores, 
bipedestadores...). 


"Criterio de Aprehensión: Cualquier persona puede asir, manipular, 
desplazar cualquier material y elemento de juego. 


"Criterio Localización: Cualquier persona conoce la ubicación y 
comprende los espacios de juego existentes, la ubicación y uso de 
espacios de aseo cercanos. A través de señalética accesible y elementos 
de apoyo. 


"Criterio de Comunicación: A través de señalética accesible y elementos 
de apoyo: 


ACualquier persona conoce y comprende el uso de espacios 
de juego, las normas y desarrollo de los juegos (a que equipo se 
pertenece, que rol se tiene dentro del juego, etc.). 


A Cualquier persona puede expresar sus emociones y sentimientos, 
positivas y negativas, através deunoo varios canales comunicativos. 


A Cualquier persona conoce y comprende habilidades sociales en 
torno al juego. Ejemplo: saludo, toma de turnos, cooperación en 
juegos de equipo, cuidado del material y espacios... 


A Cualquier persona puede resolver las situaciones de conflicto 
que surjan utilizando estrategias personales o herramientas de 
resolución de conflictos. 


A La cadena de accesibilidad proporciona capacidad de movimiento, 
de comunicación y cognición y también capacidad de interacción. 


La capacidad de movimiento se da a través de los 
desplazamientos autónomos del aula al patio y el camino de vuelta, de 
los juegos accesibles en su movimiento y en su desarrollo, así como la 
adecuación de los materiales utilizados en los juegos a las características 
motrices (gruesa y fina) del alumnado. 


La capacidad de comunicación y cognición con el uso de 
señalética, SAAC, Braille, LSE para comunicar y posibilitar la 
comprensión de qué es el recreo y que todo el alumnado comprenda 
qué posibilidades que brinda, de definir y señalizar los espacios a 
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utilizar durante el recreo, qué actividades hay en el tiempo de recreo, 
cómo se participa en ellas y cómo se desarrollan. Posibilita, también el 
uso de recursos para gestionar emociones y la resolución de conflictos 
que puedan surgir durante el recreo. 


La capacidad de interacción se da en dos vías: la interacción con 
el entorno y la interacción con los juegos y actividades con iguales. 


Dentro de esta cadena no todo es material ya que el 
acompañamiento por la o las personas que dinamizan el recreo también 
proporciona accesibilidad en lo físico, lo comunicativo y cognitivo. Por 
ello, el uso de Sistemas Aumentativos y Alternativos de Juego como el 
programa Patios y Parques Dinámicos son de suma importancia ya que 
se propicia el apoyo personal ajustado a las necesidades del alumnado 
en el contexto patio y permite su retirada encadenada en los casos que 
se determine y en función de los avances dentro de la interacción de 
juego, a la vez que se mantiene el apoyo de manera permanente para 
aquel alumnado que lo precise debido a sus condiciones personales. 


4. TERCER ESTRATO: PATRÓN DE ACTIVIDAD DURANTE EL RECREO: ACTIVIDADES 
DE JUEGO Y NO JUEGO 


La observación de las actividades desarrolladas durante el 
tiempo de recreo por el alumnado de manera global ofrece una lectura 
de los juegos, deportes y otras acciones que aportarán datos para la 
selección dejuegos significativos a los que acceder ejerciendo su libertad 
de elección y juego. En la observación también se registrarán del recreo 
patrones de actividad desarrollados que no encajan con los cánones de 
juego y recreo. Es habitual encontrar alumnado que presenta perfiles de 
actuación durante el recreo que denotan un uso meramente relacionado 
con ocupar su tiempo, sin disfrute, para esperar a que llegue la vuelta al 
aula. Tanto en las actividades de juego como en las de no juego se deben 
realizar una serie de cuestiones y darles respuesta: 


"¿Qué hace/ hacen? Definir o describir la actividad de juego o no 
juego individual o grupal. 


"¿Cómo lo hace/hacen? Definir o describir el desarrollo de la 
actividad de juego o no juego individual o grupal. Si es una acción 
casual, repetitiva, con variables, con participantes de un grupo 
clase o de varias aulas. 
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"¿Dónde? Especificar el lugar de desarrollo, registrar si es un lugar 
de continuidad, estacional o casual. Formular los posibles factores 
que determinan el uso de ese lugar y consultar a sus usuarios y 
usuarias. 


"¿Dónde? Especificar el lugar de desarrollo, registrar si es un lugar 
de continuidad, estacional o casual. Formular los posibles factores 
que determinan el uso de ese lugar y consultar a sus usuarios. 


=¿Con quién? Registrar quien participa en los juegos y actividades 
grupales, quien interactúa en pequeño grupo y quien lo hace de 
manera individual. En este punto se determina quién entra en el 
perfil de alumnado diana. Término que define a cualquier alumno o 
alumna que puede presentar una condición personal determinada, 
que puede estar viviendo un proceso concreto personal, que acaba 
de llegar al centro educativo.... Es habitual que los docentes centren 
su mirada en el alumnado con discapacidad como diana, pero en 
este perfil debe de valorarse el patrón de actividad de juego o no 
juego en el recreo por encima de otros factores que también serán 
tenidos en cuenta en el siguiente estrato. 


"¿Hay conflictos? Observar si se dan conflictos y registrar en 
relación con que juegos y actividades con el objetivo de establecer 
herramientas de resolución de conflictos y apoyo socioemocional. 


5. CUARTO ESTRATO: EXPERIENCIA DE JUEGO DEL ALUMNADO DIANA 


El recreo inclusivo es aquel en el que el alumnado está presente, 
participa en juegos y actividades disfrutando de esa participación. 
El concepto de recreo ya debería acoger al término inclusión sin la 
necesidad de añadirlo como un adjetivo que visibiliza un derecho. 
Todo el alumnado, sean cuales sean sus características personales, 
debe disfrutar de su tiempo de ocio escolar. El registro y análisis 
sistemático de esos perfiles individuales en el 4” estrato (ver figura 1) 
van a proporcionar información relevante para determinar qué juegos 
y / o actividades seleccionar para potenciar experiencias inclusivas en el 
patio escolar. Estos bloques son: 


"Estadio de juego personal que puede ser sincrónico (coincidente 
con su edad cronológica y los estándares evolutivos de juego) y 
asincrónico (no coincidente). En muchas ocasiones el alumnado 
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diana carece de estimulación y experiencia de juego. Abrir las 
puertas a las vivencias lúdicas es necesario, y se debe realizar 
apoyados en los elementos de la cadena de accesibilidad y en un 
entorno capacitante de juego inclusivo. 


"Necesidades de apoyo. Que pueden ser coincidentes o no con los 
apoyos recibidos en aula. Los apoyos pueden estar relacionados 
con la accesibilidad física, comunicativa y cognitiva, con el 
modelamiento y moldeamiento, con elementos de regulación 
sensorial (cascos de baja frecuencia, spinner, cubo táctil, aromas, 
gafas de sol...), enseñanza estructurada, encadenamiento, parada 
estructurada... 


"Motivaciones temáticas y de acción. El alumnado diana puede 
presentar preferencia por temáticas concretas. Por ejemplo: 
dinosaurios, planetas, trenes, personajes de ciencia ficción, 
personajes de dibujos animados, tramas de videojuegos. Y también 
preferencia por acciones concretas que se pueden combinar: 
deambular, buscar (objetos de formas concretas o con texturas 
concretas, insectos, elementos naturales...), sensaciones corporales 
(saltar, girar, mover cuerpo o parte de él...), seguimiento del juego 
sin interacción (observación, movimiento en paralelo...), búsqueda 
de una persona o personas concretas (adultos en el recreo, figura de 
referencia en el aula, personal de apoyo, compañero o compañera 
concreta, grupo-clase), actividad de interrupción de juego de los 


demás...... siendo toda esta información aportada por: análisis del 
patrón de actividad en el recreo, el propio alumnado diana y su 
familia. 


6. QUINTO ESTRATO: SELECCIONAR O CREAR JUEGO 


Este estrato recoge la información del primer y segundo estrato 
y se procede a mantener, modificar o crear los aspectos registrados. A la 
vez que se procede a pasar el cuestionario accesible de preferencias en 
el recreo a todo el alumnado cuyos resultados se tendrán presentes las 
preferencias grupales y las individuales coincidentes con el alumnado 
diana. 


Con la información del alumnado diana: Se determinará su 
perfil óptimo de juego en el que se debe reflejar su temática preferente 
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de ocio y/o la acción preferente durante el recreo, así como su nivel 
de condición física (media, baja, alta), el nivel de creatividad, nivel 
de abstracción y los apoyos físicos, comunicativos, cognitivos y 
personales. Se definirá el nivel en cuanto a los participantes en el juego 
pudiendo ser nivel previo. práctica 1-1 niño o niña y adulto, nivel 1 
juego pequeño grupo, nivel 2 juego grupo medio, nivel 3 juego de gran 
grupo, pudiendo comenzar en cualquier nivel y variar en función de 
las necesidades. Tener presente que se puede realizar el mismo juego 
en paralelo para diferente número de participantes para dar respuesta 
al interés participativo. Se debe especificar la interacción con iguales 
en el juego dentro de los siguientes niveles: previo. práctica 1-1. niño o 
niña y adulto, nivel 1- juego de desarrollo individual en parejas, nivel 
2- juego de desarrollo individual en grupo, nivel 3- juego de desarrollo 
cooperativo en parejas, nivel 4- juego de desarrollo cooperativo en 
grupo, nivel 5- juego competitivo individual, nivel 6- juego competitivo 
en grupo. 


Con ello se deben seleccionar juegos, actividades lúdicas y 
sensoriales O crearlos coincidentes con la información recogida. Así 
como crear la cadena de accesibilidad propia del juego o actividad 
encajándola con la general del patio. 


7. JUEGO 


El juego no conforma un estrato, sino que es el resultado del 
entramado inclusivo de ellos. Durante la acción del juego el disfrute y 
la recreación es el principal objetivo para conseguir. 


El juego es fundamento y factor de la cultura, mientras se juega 
hay movimiento, un ir y venir, un cambio, una seriación, enlace y 
desenlace (Huinzinga, 1972). 


Una vez que se participa del juego, éste queda plasmado en la 
memoria como recuerdo vivido que puede ser transmitido, replicado 
o repetido en muchos otros instantes. Por ello la identificación y 
promoción de experiencias de juego, en que todos los niños pueden 
participar, permite privilegiar espacios de relación socialmente 
inclusivos (Córdona, Lara y Garciá, 2017), potenciando tramas culturales 
que favorezcan la aceptación de la diversidad y el reconocimiento de 
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las diferencias desde las primeras interacciones infantiles (Cáceres, 
Granada y Pomes, 2018). El encuentro con otros en instancias de 
interacción lúdica permite apreciar las diferencias y la aceptación, 
aspectos que se reflejan en los tipos de juego desarrollados por niños 
y niñas, en las estrategias utilizadas para interactuar en el juego y en 
las formas de resolver y dar continuidad a la actividad lúdica (Zych, 
Ortega-Ruiz y Sibaja, 2016). 


En el desarrollo del juego, la persona que dinamiza el juego 
(docentes, personal relacionado o alumnado formado a través de la 
fórmula de aprendizaje servicio) deberá tomar una serie de decisiones 
interactivas como, por ejemplo: cuándo proponer un cambio de 
juego, cuándo no intervenir en el proceso lúdico, cuándo proceder a 
la retirada de apoyo personal, cuándo utilizar el uso de herramientas 
de resolución de conflictos, cuándo duplicar un juego debido a que 
un elevado número de alumnado quiere participar y ello provocaría 
unos turnos extensos, cuándo hacer consciente al alumnado de las 
situaciones, avances positivos y disfrute grupal que se está viviendo. 


ENTORNO DE JUEGO 


CADENA DE 
ACCESIBILIDAD 


SATRÓN DE ACTIVIDAD 
DURANTE EL RECREO 


Figura 1. Modelo de Análisis de Recreos por Estratos. 
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8. EVALUACIÓN 


Tras cada recreo se registrará cómo ha sido su desarrollo, el grado 
de participación y disfrute del alumnado en general y específicamente 
del alumnado diana con el objetivo de tomar conciencia de los avances 
y / o realizar modificaciones en los juegos y actividades propuestos. Esta 
evaluación no solo tendrá en cuenta al alumnado, sino que también 
recogerá la distribución por zonas de los juegos, la adecuación del 
material, la eficacia de la cadena de accesibilidad y el acompañamiento 
y carácter dinamizador del alumnado. Se tomará nota además de las 
propuestas de mejora que se puedan percibir durante la observación 
activa realizada por los y las dinamizadores de juego durante el trascurso 
de este. 


9. CONCLUSIONES 


El Modelo de Análisis de Recreos por Estratos (MARE) aporta 
una metodología precisa que guía al docente o profesional relacionado 
en el análisis y recogida de datos desde la observación activa de espacios 
y patrones de actividad del alumnado combinándolo con la historia de 
juego personal, aportada por la familia, de aquel alumnado que presenta 
necesidades de apoyo en el recreo. A ello se suma la participación del 
claustro y el alumnado para detectar barreras y fortalezas del recreo 
para dinamizar ese espacio y convertirlo en un espacio de presencia, 
participación y disfrute de todo el alumnado en todas las etapas y 
modalidades educativas. 


10. REFERENCIAS 


Arnaiz, P. y Guirao, J. M. (2015). La autoevaluación de centros en España para la 
atención a la diversidad desde una perspectiva inclusiva: ACADI. Revista Electrónica 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 18(1), 45-101. 


Arnaiz, P., Escarbajal, A. y Caballero, C.M. (2017). El impacto del contexto escolar en la 
inclusión educativa. Revista de Educación Inclusiva, 10(2), 1889-4208. 


Azorín, C. M. (2017). Análisis de instrumentos sobre educación inclusiva y atención a 
la diversidad. Revista Complutense de Educación, 28(4), 1043-1060. 


Booth, T. (1996) Una perspectiva sobre la inclusión desde Inglaterra, Cambridge Journal 
of Education, 26(1), 87-99. 


Cáceres, F., Granada, M. y Pomés, M. (2018). Inclusión y Juego enla Infancia Temprana. Revista 
Latinoamericana de Educación Inclusiva, 12(1), 181-198. 


51 


Cardo, C. y Vila, B. (2005). Material sensorial (0-3 años) Manipulación y experimentación. 
Graó. 


Castillo-Rodríguez, Picazo, C.C. y Gil-Madrona, P. (2018). Dinamización del recreo 
como resolución de conflictos y participación en actividades físico-deportivas. 
Revista Electrónica Educare. 22(2), 1409-4258. 


Cotán, A. (2020). El método etnográfico como construcción de conocimiento: un 
análisis descriptivo sobre su uso y conceptualización en ciencias sociales. Márgenes 
Revista De Educación De La Universidad De Málaga, 1(1), 83-103. 


Córdoba, E.F, Lara, F. y García, A. (2017). El juego como estrategia lúdica para la 
educación inclusiva del buen vivir. ENSAYOS, Revista de la Facultad de Educación de 
Albacete, 32(1), 81-92. 


Echeita, G. (2012). Competencias esenciales en la formación inicial de un profesorado 
inclusivo. Un proyecto de la agencia europea para el desarrollo de las necesidades 
educativas especiales. Tendencias Pedagógicas, 19, 7-23. 


Escarbajal, A., Arnaiz, P. y Giménez, A. (2016). Evaluación de las fortalezas y 
debilidades del proceso educativo en centros de infantil, primaria y secundaria 
desde una perspectiva inclusiva. Revista Complutense de Educación, 28(2), 427-443. 


Fernández-Lagar, R.A. y Rodríguez-Ferrán, O. (2020). Análisis de barreras inclusivas 
en periodos de recreo escolar para la mejora de la formación permanente del 
profesorado. En G. Gómez, C. Rodríguez, M.N. Campos y M. Ramos. (Eds.), Nuevos 
escenarios educativos: hacia el horizonte 2030. Editorial Dykinson, (pp.428-440). 


Fernández Truan, J.C., Raposo Ramírez, A., Cenizo Benjumea, J. M. y Ramírez Hurtado, 
J. M. (2009). Los equipamientos y recursos materiales en los patios de recreo de los 
centros de primaria. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 35, 157-174. 


Gómez, C. y Fenoy, B. (2016). La sensorialidad como estrategia para la educación 
patrimonial en el aula de educación infantil. Eari. Educación artística. Revista de 
Investigación, 7, 54-68. 


Gras Pino, P., y Paredes Giménez, J. (2015). El recreo ¿Sólo para jugar? EmásF: Revista 
Digital de Educación Física, 6(36), 18-27. 


Gutiérrez-Ortega, M., Martín-Cilleros, M.V. y Jenaro-Río, C. (2014). El Index para la 
inclusión: presencia, aprendizaje y participación. Revista de Educación Inclusiva, 7(3), 
186-201. 


Hernández, J. (2011). Accesibilidad universal y diseño para todos: Arquitectura y urbanismo. 
Ediciones de Arquitectura. 


Huizinga, J. (1972). Homo ludens. Alianza Editorial. 
Lagar G. (2015). Patios y Parques Dinámicos. Trabe. 


Larraz, A. (1988). El acondicionamiento de zonas de juego para niños. Apunts de Educación 
Física y Deportiva,13, 3-6. 


52 


Nieto Cano, J.M. y Portela Pruaño, A. (2008). La inclusión de la voz del alumno en el 
asesoramiento para la mejora de las prácticas educativas. Profesorado. Revista de 
Currículum y Formación de Profesorado, 12(1), 1-26. 


Nieto, J.M. y Portela, A. (2008). La inclusión de la voz del alumnado en el asesoramiento 
para la mejora de las prácticas educativas. Profesorado: Revista de curriculum y 
formación de profesorado, 12(1), 56-69. 


Pellegrini, A.D. y Davis, P.D. (1993). Relations between children's playground and 
classroom behaviour. The British Journal of Educational Psychology, 63(1), 88-95. 


Romero, C.A. y Cagua, L.FE. (2019). La recreación como medio para estimular el 
desarrollo motor: una estrategia de disminución del sedentarismo en niños de 2 a 5 
años. Revista Actividad Física y Ciencias, 115-133. 


Zych, L, Ortega-Ruiz, R. y Sibaja, S. (2016). El juego infantil y el desarrollo afectivo: 
afecto, ajuste escolar y aprendizaje en la etapa preescolar. Revista para el estudio de la 
educación y el desarrollo, 39(2), 380-400. 


53 


Proyecto PIAR de la Fundación 
Rafapuede: recreos activos para 
todos 


Olga Rodríguez-Ferrán 


Facultad de Ciencias del Deporte. Universidad de Murcia 


“Juntos somos mejores”. 
Alumnado Proyecto PIAR”. 


1. INTRODUCCIÓN 


La Fundación Rafa Puede - Rafael Moreno Villar, es una 
organización privada de naturaleza fundacional, sin ánimo de lucro, 
cuyos fines son: 


"Favorecer la autonomía de las personas con discapacidad a través 
de la investigación y aplicación de recursos y medios técnicos y 
tecnológicos. 


"Realizar acciones encaminadas a desarrollar o mejorar sus 
habilidades físicas y sociales con el fin de conseguir una inclusión 
efectiva y un buen desarrollo personal. 


La Fundaciónse dirigeatodasaquellaspersonas queseencuentran 
con barreras físicas, sensoriales, psíquicas O de cualquier otra índole en 
el día a día, que puedan ser susceptibles de beneficiarse de los fines que 
persigue la Fundación, así como a personas físicas y Organizaciones 
públicas o privadas que promuevan los fines fundacionales. 


En esta línea de trabajo, en 2015, la Fundación se decide a 
emprender un nuevo proyecto impulsado por la observación de una 
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necesidad en los centros educativos de su entorno próximo. Esta 
necesidad llega a oídos de la Fundación a través de las voces de padres 
y madres, profesorado y, en ocasiones, de las voces de los propios 
niños o niñas. Hay niños y niñas que no juegan de forma habitual en 
el recreo y, ésta, la de jugar, no es una elección libre, sino que no saben 
cómo acceder y disfrutar del juego entre iguales. En muchos casos estos 
niños no se sienten incluidos y corren el riesgo de sentir frustración, 
desmotivación, de que sean “etiquetados” señalados por el resto e 
incluso de sufrir algún tipo de acoso o discriminación. 


La presencia de barreras físicas, cognitivas, sensoriales o sociales 
para el juego de patio y la relaciones entre iguales, afecta a algunos 
niños y niñas, aun estando incluidos con pleno derecho en colegios 
ordinarios de nuestro sistema educativo. En este periodo lectivo no 
disponen de los recursos y del apoyo necesario para divertirse, pues 
éste es el objetivo del recreo como momento de ocio en la escuela y, 
por tanto, no se están aplicando los principios educativos de equidad e 
inclusión en este periodo escolar. 


Sila inclusión educativa se define por la presencia, participación 
y el aprendizaje de todo el alumnado (Booth y Ainscow, 2004), en el 
caso de los recreos, la inclusión se dará cuando todo el alumnado tenga 
presencia, participación y disfrute. Descartamos así, que los recursos 
y apoyos de cualquier intervención para favorecer la inclusión en este 
periodo pueda tener como objetivo principal el aprendizaje, aunque, 
sin duda, éste se producirá de forma natural fruto de las interacciones 
sociales, la actividad física y/o cognitiva, el contacto con el entorno y 
materiales, etc. que las actividades que se disfrutan proporcionan. 


La intervención inclusiva en periodos de recreo deberá realizarse 
desde un modelo de Diseño Universal de Ocio que será aquel cuyo 
objetivo es que todas las personas puedan acceder a actividades de 
descanso y disfrute. En el caso de los periodos de recreo en la infancia, 
el juego entre iguales es la principal ocupación y, por tanto, debe ser el 
objeto de propuestas de Diseño Universal por parte de las comunidades 
educativas. 


Para dar respuesta a esta cuestión, nace el Proyecto de Inclusión 
en el Área de Recreo (PIAR), que tiene como objetivo general favorecer 
habilidades sociales saludables y de juego entre iguales durante el 
tiempo de recreo colaborando, para la consecución de este objetivo, con 
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los centros educativos de Primaria y Secundaria que lo soliciten a la 
Fundación. 


2. FUNDAMENTOS DEL PROGRAMA PIAR 


Las últimas leyes orgánicas educativas, recogen como 
principio "la equidad, que garantice la igualdad de oportunidades 
para el pleno desarrollo de la personalidad a través de la educación, 
la inclusión educativa, la igualdad de derechos y oportunidades 
que ayuden a superar cualquier discriminación y la accesibilidad 
universal a la educación, y que actúe como elemento compensador de 
las desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con 
especial atención a las que se deriven de cualquier tipo de discapacidad". 


La Inclusión educativa es un proceso en el que el profesorado 
debe actuar como agente activo tanto dentro del aula como fuera de 
ella a lo largo del periodo lectivo. En este sentido, el recreo es el periodo 
lectivo en el que se manifiesta de forma más evidente toda la diversidad 
del alumnado. 


La situación de libre albedrío que se da en el recreo permite 
que el alumnado escoja lo que hacer durante su tiempo libre y esto 
puede favorecer la socialización o el aislamiento, la convivencia o la 
violencia (Gómez-Landero y Reguera-López, 2009), la actividad física 
o el sedentarismo. En este sentido, resulta necesaria la intervención del 
docente con la misión de favorecer un ocio saludable, proponiendo la 
posibilidad de compaginar o elegir descanso, desayuno y juego (Díaz, 
2014), y estableciendo normas que favorezcan ante todo la inclusión y 
la socialización haciendo resistencia a la inactividad y el sedentarismo 
(Gómez-Landero y Reguera-López, 2009). 


Con estos fundamentos básicos, la Fundación RafaPuede hace 
nacer el proyecto PIAR en 2015 que, siguiendo actualmente las bases del 
programa Patios y Parques Dinámicos de Gey Lagar (2015), iniciando 
una nueva andadura a partir del año 2018 explorando propuestas de 
juego motor exclusivamente cooperativo, así como los recursos, apoyos 
y estrategias que se requieren en cada centro educativo para el desarrollo 
autónomo de programas inclusivos de juegos de patio. Desde 2018, la 
dirección de dicho proyecto se realiza a través de un contrato con la 
Universidad de Murcia. 
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Los fundamentos del proyecto permiten ajustarse y acomodarse 
a cada realidad educativa y tiene aplicabilidad tanto para el periodo 
de recreo como para las sesiones de la asignatura de Educación Física 
ya que en ambos momentos educativos se necesita la facilitación de 
estrategias para la eliminación de barreras que faciliten el acceso al 
juego motor de todo el alumnado. 


La necesidad de este proyecto nace de una realidad objetiva: 
Hay niños que presentan dificultades motrices, cognitivas, sensoriales 
o de habilidades sociales que, aun estando incluidos con pleno derecho 
en colegios ordinarios de nuestro sistema educativo, no disponen 
de recursos O apoyo necesario para trabajar las relaciones sociales 
y el divertimento, con sus semejantes, durante el tiempo de recreo y 
participar en juegos activos y cooperativos con sus compañeros. 


En muchos casos estos niños no se sienten incluidos. 
Corriendo el riesgo de sentir frustración, desmotivación, de que sean 
“etiquetados” señalados por el resto e incluso sufrir algún tipo de 
acoso o discriminación. Estas necesidades nos las han ido trasmitiendo 
padres, profesores e incluso los mismos alumnos. 


Así, nuestra población diana es tanto aquellos alumnos que 
por cualquier circunstancia se encuentren en riesgo de exclusión, como 
aquellos que tengan tendencia o hábito de excluir a compañeros. 


Previa evaluación delas características de los alumnos y contando 
con la implicación del personal de cada centro, se seleccionan una serie 
de juegos y dinámicas cooperativas que se desarrollan durante el recreo 
y en las que todos los alumnos pueden participar de forma voluntaria. 
Nuestro objetivo en una fase inicial es acercar a estas actividades a 
los alumnos que se encuentran con barreras para relacionarse con sus 
iguales de forma saludable y utilizar estrategias para superarlas con 
ellos o enseñarles a utilizarlas, tratando de llegar así al objetivo principal 
que es disfrutar de juegos activos entre iguales en periodos ocio. 


Aunque este proyecto va dirigido al grupo de riesgo 
anteriormente descrito, queremos destacar que los beneficiarios finales 
son todos los alumnos, con y sin necesidades especiales, que participan 
en los recreos de los diferentes colegios. Pretendemos fomentar los 
juegos cooperativos, el respeto y la solidaridad entre todos los niños 
que se prestan de forma voluntaria a esta actividad. 
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3. OBJETIVOS 


Con el objetivo general de favorecer la inclusión social desde la 
intervención a través del juego cooperativo en los periodos de recreo 
en la escuela, el proyecto PIAR, se diseña con los siguientes objetivos 
específicos: 


"Objetivo 1. Fomentar la práctica de actividad física en periodos de 
recreo a través del juego con alto compromiso motor. 


"Objetivo 2. Dotar a los centros de recursos y autonomía para continuar 
fomentando el juego motor inclusivo en sus recreos y una vez la 
Fundación RafaPuede se retire en su implementación. 


"Objetivo 3. Proporcionar una oportunidad para la formación práctica 
e iniciación a la investigación del alumnado de Ciencias del Deporte 
en juego inclusivo a través de las prácticas, Trabajos de Fin de Grado y 
Trabajos de Fin de Master. 


"Objetivo 4. Difundir el proyecto en diferentes entornos profesionales 
como ejemplo de buenas prácticas en inclusión educativa y /o actividad 
física inclusiva. 


4. METODOLOGÍA Y RESULTADOS 


La Fundación Rafa Puede realizó, en 2018, la contratación de los 
servicios del Grupo de Investigación Aparato Locomotor y Deporte de 
la Universidad de Murcia para la dirección del proyecto y la consecución 
de sus objetivos. Entre otras actividades, la dirección del proyecto 
consistió en la coordinación con equipos directivos y profesorado de 
los colegios, la formación de profesorado, de técnicos y de voluntarios 
de la Fundación, así como en la evaluación de resultados del proyecto 
y la difusión de los mismos. A continuación, describiremos a grandes 
rasgos la metodología seguida para la consecución de cada objetivo. 


Objetivo 1. Fomentar la práctica de actividad física en periodos de 
recreo a través del juego con alto compromiso motor. 


Estrategia 1. Implementar un programa de juego cooperativo un 
día a la semana en cada centro dirigido por un técnico formado en 
juego inclusivo y en colaboración con el claustro del propio centro y 
voluntarios del entorno próximo. 
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Resultados 1: Se inició como proyecto piloto en 2015-2016 en el Colegio 
Público Joaquín Carrión Valverde de San Javier, con fondos propios 
de Fundación Rafa Puede, y ha tenido continuación durante 2017 en 
el CEIP Los Pinos de (San Pedro del Pinatar) y en los CEIP Ntra. Sra. 
de Loreto, CEIP Joaquín Carrión y CEIP Fulgencio Ruiz (San Javier) 
gracias al apoyo de Fundación La Caixa. 


En 2017-2018, el PIAR, se realizó un día por semana en los 
siguientes colegios: 


"«CEIP Nuestra Señora de Loreto, San Javier. 
"«CEIP Los Antolinos, San Pedro del Pinatar. 
"CBM Maspalomas, San Pedro del Pinatar. 
"CBM Joaquín Carrión Valverde, San Javier. 
"CBM Hernández Ardieta, Torre-Pacheco. 
En 2018-2019 y 2019-2020, se continúa con la colaboración a 


demanda, con los centros anteriores, y se incorporan tres colegios 
nuevos: 


"CEIP La Paz, San Javier. 
"CEIP El Mirador, San Javier. 
"«CBM FULGENCIO RULZ, San Javier. 


Durante el curso 2019-2020, se inicia una colaboración con el 
Colegio Joaquín Carrión en la difusión de su propio proyecto deinclusión 
en los periodos de recreo, “Con la música a todas partes”. También se 
ha realizado una formación en colaboración con la Universidad de 
Murcia para profesorado de Primaria y Secundaria, voluntarios y otras 
personas interesadas en inclusión a través del juego o juego inclusivo. 


Para el cumplimiento del primer objetivo, contamos con un 
técnico contratado por la Fundación Rafa Puede, con formación en 
programas inclusivos y atención a la diversidad y Graduado en Ciencias 
del Deporte. 


También ha sido continua la colaboración de voluntarios con 
formación para desempeñar su labor. Los voluntarios a lo largo de estos 
años procedían de diferentes entidades y programas del entorno de los 
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centros educativos que participaban en el proyecto (Banco del tiempo 
del Ayuntamiento de San Javier, Fundación Rafa Puede, Facultad de 
Ciencias del Deporte de la Universidad de Murcia, padres y madres de 
los centros, niños y niñas de 5” y 6” curso de los colegios). 


Presidente de Fundación RafaPuede 


Rafael Moreno Gómez 


| 


Directora del Proyecto Piar 2019 Coordinación de voluntarios y de implementación en centros 
Olga Rodríguez Ferrán Pedro Ortolano Muñoz 
(Universidad de Murcia) (Graduado en Ciencias del Deporte) 


Voluntarios Banco del tiempo 
(San Javier) 


Voluntarios Fundación RafaPuede 


Voluntarios Alumnado Ciencias del Deporte 


Alumnos Voluntarios 
52 y 62 


Figura 1. Organigrama PIAR 2019-2020. 


Para el diseño de la intervención y la distribución de 
responsabilidades se mantienen los siguientes cauces de comunicación: 


1. Fundación RafaPuede- Directora del proyecto: A través de 
reuniones de toma de contacto, planificación, puesta en marcha y 
evaluación periódica y final del Proyecto. 


2. Directora del proyecto -Técnico del proyecto: Formación, 
planificación inicial y continua, recogida y análisis de información 
a través de los diarios de recreos, creación de materiales y recursos 
para favorecer la accesibilidad y divulgación del proyecto en redes 
sociales. 
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3. Directora del proyecto- Equipos directivos colegios: reunión 
inicial, con cada uno de los colegios para dar a conocer el proyecto 
y establecer cauces de colaboración, para solicitar información 
sobre protección de datos e imagen, solicitar información sobre 
alumnos con dificultades para el acceso al juego de patio y solicitar 
información sobre el profesorado que estará dispuesto a colaborar. 
Solicitud de información a través de correo electrónico o llamada 
para valorar la implementación en el ecuador del proyecto. Puesta 
en común final y análisis de los resultados. 


4. Técnico del proyecto- Claustro de los colegios: Reuniones de 
coordinación para distribuir las responsabilidades a lo largo del 
programa y formación básica en Inclusión Educativa y en Juegos 
Cooperativos. 


5. Técnico del proyecto- Equipos directivos de los colegios: Para 
solicitar material o acceso directo al mismo, para resolver incidencias 
durante los recreos y otras comunicaciones de interés recíproco. 


6. Técnico del proyecto- Voluntarios: Para ofrecer formación básica 
en Inclusión y Juegos Cooperativos y dar a conocer tanto los 
objetivos del proyecto y la metodología como los juegos a realizar 
en cada sesión y la distribución de responsabilidades. Al finalizar 
cada recreo se realiza una puesta en común de información, 
concretamente, centrada en las barreras y los avances encontrados 
en la sesión. 


Las intervenciones en los recreos se han llevado a cabo cada 
año entre febrero y junio de 2018-2020, siendo frenado por la situación 
COVID en marzo del 2020. En estos periodos se llevaron a cabo reuniones 
iniciales de coordinación mencionadas, una observación activa en 
el periodo de recreo de cada uno de los recreos y toma de decisiones 
sobre las medidas para la implementación (escoger zona donde jugar, 
así como el tipo y número de juegos) y la evaluación permanente de 
resultados a corto y medio plazo. 


Se utilizó como metodología el juego motor cooperativo usando 
estrategias tanto para que los alumnos participen de forma activa y 
voluntaria en dinámicas y juegos, como para superar posibles barreras 
físicas, psicológicas, sociales, sensoriales o cognitivas. Han sido 
alrededor de 20 juegos por año los que se han utilizado a lo largo del 
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proyecto. Algunos juegos se han repetido todas las semanas, y otros han 
tenido menos vida, pero todos fueron diseñados desde la observación 
de las necesidades del entorno y del alumnado diana. 


Para facilitar el acceso a la información para toda la comunidad 
educativa, especialmente para el alumnado, se dotó a los centros de un 
cartel dinámico (Figura 2) además de una selección de pictogramas, de 
quita y pon mediante velcros (Figura 3) con los que se anticiparía de 
forma semanal los juegos a realizar, el lugar donde se llevarían a cabo 
y el personal responsable de la intervención. Este cartel dinámico se 
situaba en lugares visibles y de tránsito del alumnado para la difusión 
del proyecto dentro del centro. 


=== 3 [LImIxT+TvTsT0] 
E | 


¿A QUÉ JUGAMOS? 


y 


5 152 


[| ¿DONDE? 
i 


Figura 2. Anticipación de juegos seleccionados para la sesión, monitores responsables 
y lugares de juego. Autoras: Olga Rodríguez y Beatriz Hernández. Autor pictogramas: 
Sergio Palao. Procedencia: ARASAAC (http: / /arasaac.org) Licencia: CC (BY-NC-SA). 


a E e 


AAA y 


CRUZANDO EL MAR PARACAPASES EL ACUEDUCTO SE BUSCA 


Figura 3. Ejemplos de pictogramas de juegos cooperativos del Proyecto PIAR 2018 de 
RafaPuede. Autoras: Olga Rodríguez y Beatriz Hernández. Autor pictogramas: Sergio 
Palao. Procedencia: ARASAAC (http: / /arasaac.org) Licencia: CC (BY-NC-SA). 
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Se emplearon otros recursos visuales para facilitar la comprensión 
de la dinámica de los juegos y sus normas como las secuencias de juegos 


pictografiados (Figura 4). 


EL ACUEDUCTO 


TIPO DE JUEGO 


PARTICIPANTES 


+ 


20-25 


DESCRIPCIÓN DEL JUEGO 


El grupo tiene que llevar las 
canicas del cubo 1 al cubo 2 de 
una en una a través de las 
canaletas. 


El resto de jugadores hacen rodar 
la canica hasta la segunda 
canaleta con cuidado de que no 
se caiga 


Se repite este relevo hasta llegar 
al cubo 2 y dejar caer la canica 
dentro de él 


Un jugador coge la primera canica 
del cubo 1 y la pone en la primera 
canaleta 


Los jugadores que sostienen la primera 

canaleta corren con ella hasta colocarse 

por delante de la que ahora contiene la 
canica para continuar avanzando 


Todo el grupo con sus canaletas 

corren de nuevo al cubo 1 para 

transportar la siguiente canica 
hasta el cubo 2. 


Figura 4. Ejemplo de secuencias de juego pictografiadas del Proyecto PIAR 2018 de 
RafaPuede. Autoras: Olga Rodríguez y Beatriz Hernández. Autor pictogramas: Sergio 
Palao. Procedencia: ARASAAC (http: / /arasaac.org). Licencia: CC (BY-NC-SA). 


Las partes en que se divide la sesión PIAR en los centros educativos 
son (Figura 5): 


Antes de recibir a los niños.. 


|. Preparamos el 
material de juego 


¿QUIEN? Algún profesor/miembro del 
equipo directivo que no tenga clase a 
esa hora. También pueden colaborar 
personal voluntario del AMPA, 
fundaciones, ayuntamiento... 


¿CUANTO TIEMPO? Cinco minutos para 
dar paso al siguiente equipo de trabajo 
o seguir colaborando durante el 
recreo. 


¿QUE MATERIAL? Material sencillo, 
ligero, adaptado, colorido, reciclado, 


creativo, cercano... 


¿cÓMO LO ORGANIZAMOS? Por zonas 
delimitadas visualmente para jugar en 


paralelo a varios juegos. 
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Figura 5. Infografías compartidas en la página Facebook 


del proyecto sobre la metodología de sesión PIAR. 


Objetivo 2. Dotar a los centros de recursos y autonomía para 
continuar fomentando el juego motor inclusivo en sus recreos y una 
vez la Fundación RafaPuede se retire en su implementación. 


Estrategia 2. Creación de una formación en juego inclusivo, ajustada 
a los miembros de las comunidades educativas con las que colabora 
el PIAR. 


Resultados 2: De los cuestionarios administrados tras la finalización 
del proyecto PIAR 2018 a los profesores de los centros y del análisis 
de los resultados del proyecto en base a los objetivos planteados, se 
desprende la necesidad de intervenir con los centros educativos en una 
triple línea: 


"Creación de un equipo de trabajo que se responsabilice del 
programa de juego inclusivo en los recreos. 


"Sensibilización hacia la necesidad de trabajar por la inclusión 
educativa, en general, y más concretamente en el entorno de recreo. 


"Formación en estrategias inclusivas de juego, habilidades sociales, 
resolución de conflictos, selección de material y juegos, etc. 


Los centros, en donde se inició la intervención durante el 2019, 
fueron aquellos que adquirieron el compromiso de que al menos un 10% 
de su profesorado haría una formación en estas líneas. En colaboración 
con la Universidad de Murcia y el programa Patios y Parques Dinámicos 
(Lagar, 2015), se creó el curso, de 25 horas lectivas, dentro del programa 
de Estudios Propios de la Universidad Recreos Activos: Estrategias para 
favorecer la inclusión educativa. El curso estuvo compuesto por seis 
materias a impartir durante cinco lunes de 16 a 21 horas y se celebró 
entre el 14 de octubre y el 11 de noviembre. Participaron un total de 25 
estudiantes. 


Se estimó la necesidad de formar a otros agentes próximos a los 
entornos escolares y al Proyecto PIAR, reflejándose en la publicidad del 
curso como población destinataria: 


"Profesorado de Educación Infantil, Primaria y Secundaria de los 
centros educativos de San Javier. 


"Profesorado de Educación Infantil, Primaria y Secundaria de 
los centros educativos en los que se implementa el PIAR de la 
Fundación Rafapuede. 
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"Voluntarios que participan en el Proyecto PIAR de la Fundación 
RafaPuede. 


"Alumnado de grado en Ciencias de la Actividad Física y del 
Deporte. 


"Otras personas interesadas en proyectos de inclusión en el periodo 
escolar y extraescolar. 


Rafael Moreno Villar! 
COLABORAL 4» » 
SS 


ET, Patios y Y 
MURCIA AA Parques e. 
o z Dindmnic .. Ohhas Social Calas 


CONTACTO: olga.rodriguez(Hum.es 


Figura 6. Cartel publicitario Curso Recreos Activos. 


Figura 7. Primera sesión teórico-práctica del curso a cargo de la Directora 


del Programa Patios y Parques Dinámicos, Gey Lagar. 


Objetivo 3. Proporcionar una oportunidad para la formación práctica 
e iniciación a la investigación del alumnado de Ciencias del Deporte 
en juego inclusivo a través de las prácticas, TFGs y TFMs. 


Estrategia 3. Formación en la metodología del programa PIAR dentro 
del las clases de la asignatura de “Actividad Físico Deportiva para 
personas con discapacidad y necesidades educativas especiales” del 
grado en Ciencias del Deporte de la Universidad de Murcia. 


Resultados 3: El alumnado al conocer y valorar el programa en las 
sesiones de la asignatura se interesa, a través de las tutorías con la 
profesora, a preguntar por la posibilidad de hacer sus Practicum o su 
TFGs. Dos alumnos han realizado su practicum y dos han realizado 
su TFG relacionados con la creación de recursos visuales de juego 
inclusivo uno, y con el estado de la cuestión en los centros de la Región 
de Murcia el otro. 
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Objetivo 4. Difundir el proyecto en diferentes entornos profesionales 
como ejemplo de buenas prácticas en inclusión educativa y/o 
actividad física inclusiva. 


Estrategia 4. Presentación de trabajos sobre la experiencia adquirida en 
el Proyecto PIAR en las jornadas, congresos y formaciones en las que 
fuéramos invitados o consideráramos relevantes. 


Resultados 4: Otro delos objetivosimportantes que nos hemos planteado 
desde los comienzos del proyecto es hacer difusión de las experiencias 
y materiales generados más allá del entorno próximo de la Fundación 
de cara a servir de ejemplo de buenas prácticas en inclusión educativa 
o inclusión a través de la práctica de actividad físico deportiva a nivel 
nacional e internacional. Hemos participado en diferentes congresos 
y jornadas a lo largo del año compartiendo las bases del proyecto en 
diferentes ámbitos. 


: MN 
UY OTROSJUEGOS ¿+ 


+ El tirachinas o Angry Birds 
« Elnudo 


Figura 8. XI Congreso Internacional de Actividades Físicas Cooperativas. 
Avilés, julio 2018. 
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METODOLOGIA 


Figura 9. II Jornadas El futuro de la Educación Física: Hacia la eficiencia docente. 
Lorca, octubre 2018. 


LIT ASIA NUEVA] — A La 
TI SS tr | 


Figura 10. Jornadas sobre Convivencia Escolar. Cieza, octubre 2018. 


71 


DÓNDE: Centro Social Universitario (Aula didáctica) 


CUÁNDO: Miércoles 3 de abril Peon ñ 
LA UMU ES 


DEPORTE 


PARA TODOS 


CHARLAS DE DEPORTE Y DISCAPACIDAD 
Organizado por el Servicio de Atención a la Diversidad y Voluntariado 
Coordinado por Juan Carlos Palazón Gallego 


(09:30-10:15) DEPORTE, DISCAPACIDAD [10:15-11:00) DEPORTE DESDE LA CIENCIA, 
Y UNIVERSIDAD, UNA ALIANZA POR CONSTRUIR LA DOCENCIA EN LA UMU 


María Teresa Lajarín Ortega: María Mogaaiena Navarro Mavarro. 


Antonia Peres Manzano: 
Maria del Carmen Navarro Ciméner: 


[11:00-11:45) LOS DANUN TAMBIÉN JUGAMOS 
Francisco Carnés But: 


Juan Carton Palarón Categor 


(16:00-18:00) ACTIVIDADES Y TALLERES 
PRÁCTICOS. DESCUBRIENDO CAPACIDADES 


[12:15-14:00) DISTINTAS CAPACIDADES, — - Sergio Rodriguez Dorta: 
MISMAS OPORTUNIDADES 
Lola Conte Marin: 


Sonia Ruta Escribana: 


MURCIA 


Figura 11. Jornadas “La UMU es deporte para todos”. Organizado por el Servicio de 
Atención a la Diversidad y Voluntariado de la Universidad de Murcia. Murcia, abril 2019. 


PROGRAMAS DE INCLUSIÓN A TRAVÉS 
DEL JUEGO EN CENTROS EDUCATIVOS: 
EXPERIENCIA DE APLICACIÓN DEL 
PROYECTO PIAR 


Olga Rodríguez y Beatriz Hernández 


Figura 12. XII Congreso Internacional de Enfermedades Raras. 
Organizado por la Asociación D, Genes. Murcia, noviembre 2019. 
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20 mrenmacióne, vt INNOVACIÓN 
DOCENTE e tmrestipenión en Educa ión Bupertor: 
Un reto para la» ÁREAS OE CONOCIMIENTO 


PIAR: la fusión de la Universidad 


y la Fundación Rafa Puede para 
favorecer la inclusión educativa 


Pedro Ortolano Muñoz 


Figura 13. Congreso Internacional de Innovación Docente e Investigación en Educación 
Superior. Organizado por la Universidad de Almería. Madrid, noviembre 2019. 


Rogión do Mur 

DEPORTE ADAPTADO E INCLUSIVO EN 
IS 

HACIA UN DISEÑO UNIVERSAL DEPORTIVO 


23 de Noviembre de 2019 
ES > 
PROGRAMA 


UICT 


Figura 14. Jornada Deporte Adaptado e Inclusivo en la Región de Murcia: Hacia un 
Diseño Universal Deportivo. Organizado por la Federación Murciana de Balonmano. 
Cartagena, noviembre 2019. 
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PALITAS DE INTERVENCIÓN 


Figura 15. Jornadas Actividad Física y Tea. Federación Guipuzcoana de Deporte 
Adaptado. San Sebastián, noviembre 2019. 


Además, hemos continuado con la difusión del proyecto en 
la red social Facebook de forma que cualquier persona que quisiera 
seguirlo, fuera del entorno próximo o no, pudiera hacerlo. 


Por último, se ha colaborado con la difusión de la experiencia del 
Colegio Joaquín Carrión, nacida a raíz de su contacto en años anteriores 
con el PIAR, “Con la música a todas partes” por diferentes centros de la 
Región de Murcia. 
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ón 2 
RafaPuede Y” 


Recreos Activos para Todos 


El Programa PIAR-Recreos activos para todos” es un Proyecto 
de Inclusión en él Área de Recreo que la Fundación RafaPuede está 
implementando en Murcia desde el curso 2015-16 en diferentes 
centros educativos de la Región. 

La implicación constante de la comunidad educativa es un 
pilar fundamental! para que los objetivos de este programa se 
cumplan por lo que intervenimos con ayuda a los centros educativos 
en la sensibilización, formación, organización y puesta en marcha del 
programa. 

Con una intervención dirigida y a través del juego motor 
cooperativo y accesible, buscamos la mejora de las habilidades 
sociales. así como el incremento de los niveles de actividad fisica y el 
fomento de valores inclusivos en el periodo escolar. 


R 


FundaciónRafaPuede 
Rafael Moreno Villa 


Figura 16. Roll-ups divulgativos de los Proyectos PIAR y Con la música a todas partes. 
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5. PROYECTO PIAR Y COVID. | CONGRESO INTERNACIONAL DE BUENAS PRÁCTICAS 
EN RECREOS Y DEPORTE EN EDAD ESCOLAR 


Ante la situación de pandemia originada por el COVID y las 
dificultades que los centros tenían para realizar una intervención directa 
en los patios se focalizaron los recursos del proyecto en la colaboración 
con el grupo de investigación Aparato Locomotor y Deporte de la 
Universidad de Murcia en la organización del 1] Congreso Internacional 
de buenas prácticas inclusivas en recreos y deporte en edad escolar que 
tuvo lugar en abril de 2021. 


Con el lema, “El Patio, un espacio de juegos y valores”, este 
congreso tuvo como reto dar a conocer el estado de la cuestión en materia 
de inclusión educativa en España y fuera de ella. Específicamente en el 
entorno de los recreos, de la Educación Física y del deporte en edad 
escolar. 


En definitiva, se trataron temas muy relevantes para el 
fortalecimiento del sistema educativo actual y para beneficio de todas 
las comunidades educativas que lo componen, aportando numerosas 
propuestas de carácter organizativo y práctico para potenciar la 
construcción de un Diseño Universal de Juego y Deporte en la infancia. 


Numerosos expertos profesionales de distintos ámbitos en 
materia de inclusión, de juego y de deporte, se dieron cita en este 
encuentro internacional para acompañar a familias, profesionales y 
administración educativa que quiera potenciar una escuela para todos, 
una escuela inclusiva con ocio, juego y deporte inclusivos. 


El Congreso se desarrolló desde Murcia para el mundo durante 
los días 16 y 17 de abril de 2021. Su programa, en formato online con 
sus actividades en streaming, se apoyó en las posibilidades educativas 
inclusivas que los entornos naturales del juego de patio y del deporte 
tienen para todos los niños y niñas, sin que nadie tenga que renunciar 
a esos beneficios gracias a la formación en propuestas de intervención 
y programas de valor demostrado y en estrategias de accesibilidad 
universal al juego y al deporte. 


Se celebrará una nueva edición del congreso en marzo de 2023 
donde se recogerán los nuevos avances en investigación y buenas 
prácticas en torno al juego y al deporte inclusivo. 


76 


6. CONCLUSIONES 


Durante estos seis años de experiencia en el Proyecto PIAR 
consideramos destacar la importancia de trabajar en colaboración todos 
los miembros de la comunidad educativa para desarrollar un proyecto 
de inclusión en los periodos de recreo. 


En esta línea, destacamos el papel esencial de la administración 
y su apuesta por el reconocimiento y la dotación económica a los centros 
y al profesorado que se implique con estos objetivos de intervención. 


Asimismo, consideramos necesario potenciar la formación del 
profesorado en juego inclusivo, especialmente orientado al tiempo 
de recreo, de ocio, es decir, en periodos no estructurados en los que el 
objetivo es el descanso y el disfrute. 


La Fundación RafaPuede en colaboración con el programa 
Patios y Parques Dinámicos continuará trabajando con todos aquellas 
instituciones, profesionales y familias con necesidades de potenciar el 
juego para todos en la infancia. 
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Arquitectura cognitivamente 
accesible: espacios de inclusión, 
juego y seguridad 


Berta Brusilovsky 
Arquitecta 


La arquitectura es el medio donde nos desenvolvemos las personas: es espacio, materia y 
forma. Pero, sobre todo, es lenguaje espacial que para ser comprendido, entendido, vivido, 
utilizado. Para eso, hay que escribirlo, página a página como un buen libro. 

B. Brusilovsky. 


1. PRESENTACIÓN 


Antecedentes 


La autora lleva diez años trabajando en accesibilidad o seguridad 
espacial cognitiva, creando y desarrollando un “modelo de diseño” 
basado en el funcionamiento de las personas, de lo que se ve y de lo 
que no se ve: el sistema nervioso humano (SN H). Toma la forma de un 
“Sistema espacial de Apoyos” ajustándose a lo que señala la Convención 
de las personas con discapacidad (artículo 9, accesibilidad). Su objetivo 
es aumentar la fortaleza de las personas. 


Hasta este momento, y desde el origen del primer modelo 
redactado en el año 2011, los pasos dados han sido continuos y 
permanentes: se llevaron a cabo investigaciones y buenas prácticas y 
proyectos basados en paradigmas inclusivos porque incorporan a los 
usuarios con discapacidades intelectuales en evaluaciones y proyectos 
(2011 a 2021). Los pasos dados han sido: 
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=2011-2014. Creación del “Modelo para diseñar, espectro cognitivo. 


=2014 en adelante. Metodología participativa: trabajo con usuarios 
colaboradores en tareas de capacitación, evaluación y validación. 


"2014-2017. El modelo evoluciona hacia la “seguridad espacial 
cognitiva” diseñando un sistema espacial de apoyos e inclusión. 


=2017-2021. Indicadores de accesibilidad cognitiva para el diseño 
y evaluación espacial, sintetizados en un índice de accesibilidad 
cognitiva. 


=2018-2021. Rápida evolución y crecimiento del modelo porque se 
perfila, mejorado, un sistema espacial que, basado en neurociencia, 
descubre los mejores escenarios espaciales: arquitectura, para diferentes 
tipos de usuarios que se diferencian por su modo de ser, de obrar, 
de tomar decisiones y de moverse: personas con discapacidades 
intelectuales o del desarrollo, personas adultas mayores, o con 
CEA. 


Conceptos básicos para la comunicación espacial 


La autora, define la comunicación espacio-usuario, es decir, 


entorno, arquitectura, a partir de las diferentes rutas de identificación. 
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"Ruta espacial. Se refiere a proyectos de entornos y arquitectura 
materializados en un volumen que es cognitivamente accesible si 
se mira, se ve, se vive, se camina, se disfruta...se comprende. El 
modelo los estructura en un conjunto de conceptos topológicos que 
resuelven todas las relaciones: organización funcional y formal, 
tipos de nodos (de acceso, en secuencia y centralizadores) y tipos 
de circuitos para dar acceso a las actividades (Brusilovsky, 2018). 


"Ruta léxica. Textos (escritos y hablados) que ayudan a orientar y 
direccionar en el espacio. 


"Ruta gráfica. Gráficos que ayudan a orientar, direccionar y 
comprender los espacios, sobretodo, en casos en que sean necesarios 
para reconocer, comprender, e imitar cuando existiera esta aptitud. 


"Ruta del símbolo. Símbolos numéricos o reconocidos en cada caso 
por los usuarios, que apoyan a los anteriores, sobre todo cuando el 
símbolo es lo que la memoria aun retiene (adultos mayores). 


2. QUÉ DEBE CONOCER EL PROFESIONAL 


Arquitectura inclusiva 


Los casos que se van a exponer aquí muy sintéticamente son 
los que responden a programas escolares inclusivos, que deberían estar 
preparados para que los espacios tanto los interiores, las clases, como los 
espacios exteriores de juego, distracción y deportivos sean inclusivos y 
formen parte de la estructura escolar, articulando la organización de las 
plantas y las secciones de los edificios. Tanto las aulas como los patios 
deben ser parte de un programa articulado en plantas y secciones. Y no 
sean los patios, retales que quedan en la parcela cuando se ha diseñado 
y dimensionado las aulas y otras zonas interiores en sus relaciones 
funcionales. 


Para que su arquitectura comunique y responda con resultados 
adecuados e inclusivos, el profesional debe conocer a qué usuarios va 
dirigido, cuál es el programa que debe desarrollar, conjunto de conceptos 
obvios en las Escuelas de Arquitectura. Pero hay otros que ni son tan 
obvios ni son los que las Escuelas incluyen: conceptos complejos de 
neurociencia, necesarios para entender el funcionamiento de los grupos 
vulnerables: infancia, personas con discapacidades intelectuales o del 
desarrollo, Condición del Espectro del Autismo (CEA) y adultos mayores. 


Son aquellos que deberían estudiarse en las Escuelas en clave de 
diseño: escenarios espaciales adaptados a la diversidad de casos con los 
que el profesional tenga luego que enfrentarse. 


Funciones neurológicas y escenarios espaciales 


No se trata de que el arquitecto tenga que hacer una carrera 
de medicina o una especialización en neurociencia. Se trata de que 
especialistas en neurociencia transmitan a los estudiantes conceptos 
básicos que les permitan diseñar con oportunidad y pertinencia. 
Convirtiendo esos conceptos complejos en patrones o escenarios 
espaciales perfectamente adaptados a cada grupo humano con el que 
se va a compartir el proyecto. 


Estos conocimientos, estructurados como perfiles neurológicos 
característicos (que respondan alos grupos de interés, lo que en el mundo 
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profesional se denomina fríamente “el cliente”) y a sus características 
funcionales específicas se conviertan en proyecto o ruta espacial de 


conocimiento. 


La autora, después de investigar el funcionamiento de grupos 
específicos, ha diseñado un listado siempre abierto de perfiles 
neurológicos basados en funciones neurológicas, en su funcionamiento 
normal para identificar cuándo y dónde aparecen diferentes tipos de 


bloqueos. 


"Las funciones neurológicas sensoriales, de la percepción cognitivas, 
motoras y emocionales: se estudia y describe su funcionamiento 
normal para identificar cuándo y dónde aparecen bloqueos en los 


impulsos nerviosos. 


"Los perfiles son aquellos que están determinados por esas funciones 
aferentes y eferentes. Corresponden a tipologías de funcionamiento 
y conducta específicos. 


"Los escenarios espaciales son aquellos que mejor se adaptan a los 
perfiles anteriores para romper bloqueos y están definidos por su 
organización, formas, colores, relaciones funcionales y formales. 


FUNCIONES NEUROLÓGICAS 


5 _ a _ _Q_>PoQQQ_Q_z RA 


T Características del perfil; bloqueos-cortes en la 


continuidad de los impulsos nerviosos (captar, 
transportar, procesar y elaborar respuestas) 
1.Funciones | 2.Sistemas y | 3.Componentes 


PERFIL neurológicas | subsistemas 
NEUROLÓGICO | Mecanismos | orgánicos 


cognitivos- 
motores- 
emocionales y 
de 
comportamiento 


DE 


| PATRONES 


ESCENARIOS 
ESPACIALES 


Sistema 
apoyos 


de 


Imágenes 


a)Cómo es su funcionamiento sin 


bloqueos 


b) Con bloqueos en los impulsos 
nerviosos que pudieran afectar a 
la capacidad funcional--- 


Para desarrollar experiencias 
vitalees 


Transformar lo sensorial en 
percepción y cognición para: 


Provocar acciones motoras 


Figura 1. Esquema de trabajo de con perfiles de funciones neurológicas. Elaboración propia. 


82 


ESCENARIOS O 


PATRONES AN 


ESPACIALES 


DISEÑO, IMAGINACIÓN 
BUENAS PRÁCTICAS, 


CALIDAD DE LAS 
INTERVENCIONES 


LOS CODIFICAMOS: YA QUE NO HAY 
NORMAS, ESTAS REGLAS EQUIVALEN 
UN CÓDIGO 


PARA SER UTILIZADAS POR LOS 
DISEÑADORES: EN EL DISENO 


PARA SER DECODIFICADOS: 
COMPRENDIDAS POR LOS USUARIOS 


Figura 2. Esquema de trabajo de con escenarios espaciales. Elaboración propia. 


Ejemplo 


Para aclarar este enfoque de arquitectura y neurología del 
comportamiento se ponen estos ejemplos de “perfiles neurológicos” 
a los que les favorece un escenario espacial determinado, en este caso, los 
componentes para el diseño de un patio de juego, que el profesional, que 
conoce la problemática, resuelve mediante diseño de formas, funciones, 


relaciones, colores, etc. 
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PERFILES COMPONENTES 
NEUROLÓGICOS DEL PATIO 
Relacionados con | Bloqueos que se Procesos que Identificación de | Se diseña con CUALIDAD DEL 
bloqueos en la deberían considerar | suceden en el aspectos clave los siguientes PATIO: 
memoria y en la SNH componentes ; 
atención) espaciales: IMPRESONISTA . 

Retención en la Procesamiento de | Tiempos de Magnitudes Elementos que 
memoria de trabajo: | la información: permanencia (dimensiones) faciliten el recuerdo 
atencional-memoria | tiempo en para de las direcciones de 
segundos (SNC) mantenimiento | ida y regreso 
del recuerdo 
Redes Procesamiento de | Identificación Mensajes con Mensajes para poder 
complementarias de | la información: para ejecutar o sin apoyo identificar zonas de 
memoria de corto tiempo en una acción (sin humano para diferentes usos 
plazo (eferente) segundos (SNC) | manipulación de | mantener la 
(SNS) datos) autonomía: 
lograr conductas 
MEMORIA motoras 
Y SISTEMAS 
ATENCIONALES 
Sistemas Receptora: Reacción-acción a | Iconos (Tipos y | Elementos gráficos e 
atencionales y agenda señales espaciales | colocación) icónicos, 
memorias (aferente, | visoespacial (ojo | y gráficas vocabulario formal 
atencional y interior) (SNC, que no requiera 
eferente) SNS) interpretación 
Receptor: bucle Reacción- acción a | Textos (Tipos y | Textos sencillos que 
fonológico (voz | señales habladas | colocación) acompañan 
y oído interior) y escritas 
(SNC, SNS) 
Preparación para Memorias (SNC) | Componentes Preparación Diseños 
ejecución de la cortos de temporal o anticipatorios para 
acción (eferente) memoria anticipatoria pasar del exterior al 
interior y viceversa 
Cambiar la atención | Acción motora Componente Patrones que Espacios intermedios 
entre regiones (SNC, SNS) motor: funcionen como | para acomodación 
espaciales. Elegir, planea, ejecuta, inductores para | Que no haya rotación 
inhibir y activar coordina (o no) desbloquear para buscar rutas 
programas motores conductas 
motoras 
(antibloqueo) 
SISTEMAS 
ATENCIONALES 


Comunicación 

de la reacción, 
compatibilidad 
ejecutiva: estímulos 
relevantes y 
distractores 


Ejecutivo y acción 
motora (SNC, 
SNS) 


Componente 
motor + equilibrio 
físico: 

planea, ejecuta, 
coordina (o no) 


Solo patrones 
relevantes 

para evitar 
distractabilidad 


Eliminar todos 
los obstáculos de 
la percepción, se 
dejan solo los más 
necesarios 


1 Ver punto sobre “Cualidades de los patios. 
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3. SISTEMA DE APOYOS: ESCENARIOS ESPACIALES 


¿Qué es un sistema espacial de apoyos? 


Un conjunto que viene definido por relaciones espaciales 
para romper el efecto laberinto principal fuente de dificultad, porque 
dominan las relaciones inseguras, hay pérdida y desorientación. 


¿Por qué apoyos? 


La arquitectura se convierte en un conjunto de coordenadas 
espaciales que, desde el origen, debe ser claro y estar identificado, hasta 
el destino inicialmente incierto, debe resolver todas las incertidumbres 
que haya en el camino. 


¿Qué es un sistema? 


Son relaciones identificadas y resueltas mediante el diseño 
arquitectónico de los siguientes elementos: 


"Organización formal y funcional. 


"Nodos o centros focales que según su lugar en la arquitectura 
deben ser diseñados adaptándose a la función que deberían 
cumplir: acceso, secuencia. 


"Circuitos y sinapsis o puentes o enlaces. 


En los programas escolares inclusivos se incorporan los patios 
como nodos “motivadores” que son entornos de juego, de búsqueda 
de tranquilidad y de aislamiento cuando el niño lo requiera. Resuelven 
aspectos importantes de la arquitectura escolar inclusiva donde se 
comparte el espacio con niños con discapacidades intelectuales y 
CEA. 
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FUNCIÓN Y SEGURIDAD ESPACIAL: INDICADORES O. 


Organización: formas y dimensiones adaptadas a 
las funciones 


Indicadores de relación: 


* Nodos de acceso y secuencia o en sucesión 
+ Espacios puente: unen 


+ Circuitos funcionales: comunican, son abiertc 
o cerrados 


Indicadores motivadores va 
<> 


* Nodos motivadores: patios dinámicos ¿4 
* Circuitos motivadores: usos múltiple 


Indicadores para la diversidad 

+ Espacios para la anticipación Y) (0) 

+ Espacios para la adaptación y la rumiación 
+ Relaciones flexibles: evitar rigideces, rutinas 


Figura 3. Sistema espacial de apoyos. Elaboración propia?. 


7. a 


Figura 4. Sistema espacial de apoyos con patios interiores. Ejemplo: Jardín de infantes 
N*50 “Olga Cossettini” Rufino, Santa Fe, Argentina Unidad de Proyectos Especiales. 
Ministerio de Obras públicas. Gobierno de Santa Fe”. 


2 Elaboración propia sobre Guardería “Nero Nas” Badalona, Catalunya, España Mario Corea 
Arquitectura SLP Autor: Mario Corea Aiello Equipo proyecto: Maricel Aguilera, María Ceballos, 
Alba Casanovas, Consuelo Koch. Estructuras: Bis Structures Ingeniería: K2 Consulting 

3 Jardín de infantes N*50 “Olga Cossettini” Rufino, Santa Fe, Argentina Unidad de Proyectos 
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El Sistema espacial de apoyos con patios interiores cambia por 
completo la dinámica espacial que deja de apoyarse en un conjunto 
de espacios cerrados para abrirse al verde, al agua cuando llueve y al 
espacio donde el protagonismo se concentra en la infancia. 


Es también un factor importante para acceder al aprendizaje del 
tiempo: mañana, tarde, noche (ciclos circadianos). 


Síntesis del sistema espacial de apoyos para la seguridad espacial e 
inclusión 
Los componentes del modelo para diseñar, teniendo en cuenta 
el programa escolar inclusivo son: 
Función: programa escolar 
+ 
Patios: lenguaje motivador 


+ 


Programas inclusivos 


Desarrollo de los componentes: 


a. Función: programa escolar según necesidades (infantil, primaria, 
secundaria, universitaria) 


b. Relaciones seguras: indicadores de seguridad espacial cognitiva. 
Nodos 


"Nodos de acceso que reciben y direccionan. En sucesión, que 
direccionan. 


"Nodos motivadores: patio abierto que incorpora usos múltiples. 


Circuitos (pasillos) 


"Circuitos funcionales: comunican, son abiertos o cerrados (puertas 
o ciegos). 


Especiales. Ministerio de Obras públicas. Gobierno de Santa Fe. Autores: Mario Corea Aiello, 
Francisco Quijano, Gustavo Sapiña. Equipo de proyecto: Celina Carignani, Luciano Dominis, 
Mónica Ricossa, Maria Julieta Silvestri, Guillermo Vittori, Daniel Gutiérrez, Raúl Utges, Alejandro 
Ferrarini, Eugenia Tejerina, Esteban Arriola, Alfredo Aguerri, Ezequiel Clivio 
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"Circuitos motivadores: no son solo pasillos, pueden ser patios, 
admiten juegos e incluso incorporan actividades múltiples y 
colectivas. 


Diversidad 
"Formas simples, aun identificables en caso de fragmentación. 
"Espacios para la anticipación. 
"Espacios para la adaptación-rumiación. 


"Recorridos flexibles alternativos: evitar que la costumbre rigidice 
conductas espaciales. 


El Centro La Salle de Chihuahua 


Figura 5. Centro La Salle Chihuahua. Equipo dirigido por Oscar Chavez!. 
Consultoría Berta Brusilovsky y Rosario Valdivielso, 


4 CRIAA. Centro Regional Integral para la Atención del Autismo. Cd. Camargo, Chihuahua. 


88 


El ejemplo del Centro La Salle Chihuahua de México repite los 
conceptos anteriores en una planta articulada por patios y arbolado de 
la zona. 


"La planta con patios interiores: es también encuentro con el 
tiempo (movimiento solar) y espacios sensoriales. Iluminación: 
acompañando el día y la tarde. 


Condiciones o circunstancias que debe resolver el edificio, tener en 
cuenta: 


"Se pueden alterar si hay un cambiar en la posición de la cabeza 
(atención a los mensajes en zona inferior o suelo). 


"Percepción fragmentada y distorsionada. 
"Mejoran con la anticipación: anuncio. 


"Espacios de transición y adaptación: facilitar los cambios de 
actividad. 


"Flexibilidad: en actividades y relaciones (romper rigideces). 


"Espacios especializados y sensoriales. 


Figura 6. Interior del Centro La Salle de Chihuahua. 
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SISTEMA ESPACIAL 


RELACIONES PARA LA 
SEGURIDAD 


A: PROGRAMA AULAS, 
ESCOLAR TALLERES, NODOS CIRCUITOS 
PROFESORES 


JUEGO Y 


DEPORTE 
TRADICIONAL ACCESO, SOLO 


RECIBE Y RELACIONA 
ORIENTA SIN 
ACCESOS 


ORGANIZACIÓN FUNCIONAL 


SECUENCIA 
ORIENTA SE ACCEDE 
DIRECCION CON 
PUERTAS 
B: LENGUAJE PATIOS LUDICOS 


LÚDICO Y Y SENSORIALES: SE ACCEDE 


SENSORIAL ATRIO DE SIN 
ACTIVIDAD PUERTAS 


C: FLEXIBILIDAD, ATRIO DE RELACIONA Y 
PROGRAMA ANTICIPACIÓN, ACTIVIDAD PERMITE 
INCLUSIVO: ADAPTACION ACTIVIDADES 
FORMAS ADMITAN 

DESCOMPOSICION 

SIN ALTERACIÓN 


Figura 7. Constructo del sistema de apoyos inclusivo. 


4, CUALIDADES DE LOS PATIOS 


GRÁFICO 


SIMBOLO 


Los patios deben ocupar espacios destacados y su presencia es 


tan importante como lo son los espacios interiores. 


"Es donde realmente se educan en las relaciones que establecen con 
sus profesores, con el personal no docente y entre ellos mismos. 


"Por eso el patio no debe ser “el aula” porque se repetirían errores: 


control y exigencia. 
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Funciones 
Actividades libres: favorecen al SNC 


"Juego: Permite simular la realidad: jugar con lo real de manera 
imaginaria. 


"Deporte: físico. 


"Ejercicio neuronal. 


Regulación emocional y de funciones motoras: favorece al SNC: 
"Anticipación. 
"Rumiación. 
"Espacio para recuperación. 
"Flexibilización. 
"Equilibrio. 
Socialización: favorece al SNC: hay una parte muy importante de 
actividades en el patio que tiene que ver con “retar al cerebro”: 


"El neocórtex: pensamiento estratégico, imaginación, lenguaje, se 
pone en acción en las aulas. 


"Sistema reticular (red de neuronas en el tronco), encargado entre 
otras funciones de que prestemos atención (regulación del estado 
de excitación, o estado de alerta): cerebro emocional y visceral, 
tiene importancia en el patio. 


Efectos de la actividad exterior: 


"Ejercicios de coordinación del lado derecho con el izquierdo, 
superior con inferior, ejercicios de equilibrio. 


"Repetir permite segregar mielina, “aislante” del tejido neuronal: 
agiliza las combinaciones de las entradas de información. 


"Facilitan los procesos atencionales y la memoria (recordar 
movimientos O hacemos que los recuerden por ruta directa 
colocando figuras con posiciones). 


"Descanso cerebral: zonas de aislamiento. 
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Cualidades 


Se basa en los estudios que, para los espacios interiores o 


recintos fueron definidos por Erich Rudolf Jaensch psicólogo nacido en 
Breslau. Su investigación experimental se refería a la percepción y visión 
espacial. En base a sus estudios Sven Hesselgren definió cualidades de 
los espacios en base a la pintura. 
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"Impresionista: la atención no se fija en límites u objetos, sino 
que se aleja de estos hacia los espacios vacíos que se extienden 
entre objetos colocados, ordenados y entre figuras apoyadas. La 
experiencia del vacío y el equilibrio entre las dimensiones del 
espacio, objetos, superficies, colores, iluminación y texturas se 
puede sintetizar en una experiencia espacial que se basa en la 
comodidad de los desplazamientos, la accesibilidad y la ausencia 
de dificultades visuales y materiales. 


"Háptico: la atención se fija en los objetos debido a la calidad, 
textura, dimensión y cantidad, variables que reducen física y 
visualmente los vacíos. Recinto que podría resultar físicamente 
incómodo y visualmente opresivo por la cantidad de obstáculos 
físicos y de la percepción. Se corresponde con el IPad en casa: llena 
la necesidad de estar ocupado para no centrar la atención en la 
creación o el juego libre. 


=Visual: estilo envolvente, la atención se fija en las superficies, las 
paredes, las texturas. La vista se obliga a vagar de una superficie a 
otra sin límites ya que estos no existen. El resultado de la experiencia 
es la pérdida de contacto con el recinto como espacio y del contexto 
como conjunto. No hay espacio...o se toca... 


"Dinámicos - estáticos: recintos dominados por ejes de movimiento 
que alteran las dimensiones reales del espacio debido a su 
transformación en movimiento. La atención es rechazada de objeto 
en objeto o, de la misma forma, es atraída por ellos. La atención 
puede ser guiada por un eje, y conducida desde el punto donde se 
ubica el sujeto, pero no hay un punto final. 


"En oposición al anterior, el estático se manifiesta porque la atención 
se centra en el sujeto, sin tratar de apartarse de él. 


"En su punto de equilibrio invita a la reunión o a la concentración. 


E 
e 


a Ir MR ALAN ll 


Figura 8. Guardería Nero Nas, espacio para el juego, la concentración y la socialización”. 
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El programa educativo 
"Deporte inclusivo en la escuela” 


Javier Pérez-Tejero; Mauro Grassi; Javier Coterón 

Cátedra “Fundación Sanitas” de Estudios sobre Deporte Inclusivo (CEDD, 
Facultad de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (INEF) 
Universidad Politécnica de Madrid 


1. INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS 


El programa educativo “Deporte inclusivo en la Escuela” (DIE) 
nace en la Cátedra “Fundación Sanitas” de Estudios sobre Deporte 
Inclusivo (CEDD, una iniciativa conjunta de la Facultad de Ciencias de la 
Actividad Física y del Deporte (INEF) de la Universidad Politécnica de 
Madrid y de la Fundación Sanitas, cuyo objetivo principal es fomentar 
la iniciación y promoción deportiva en personas con discapacidad a 
través de contextos inclusivos, analizando los beneficios, a todos los 
niveles, de las actividades físicas y deportivas para personas con 
discapacidad a través de la sensibilización y concienciación de todos 
los agentes intervinientes, especialmente a las instituciones del deporte 
convencional. En este contexto, el programa DIE es, de largo, el 
principal programa educativo de la CEDI, que lleva a la realidad toda 
la transferencia que en esto años se ha generado en relación al deporte 
inclusivo. 


De esta manera, y en nuestra opinión, el deporte inclusivo es 
aquella actividad física o deporte que permiten la interacción conjunta 
de personas con y sin discapacidad, ajustándose a las posibilidades de 
los practicantes y manteniendo el objetivo de la especialidad deportiva 
que se trate. Supone un ajuste O adaptación en las reglas y el material 
utilizado con el fin de fomentar la participación activa y efectiva de 
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todos los participantes. Más allá, el deporte inclusivo es una actitud 
hacia la práctica deportiva a todos los niveles y, gracias a la investigación 
aplicada, sabemos de sus beneficios a nivel de sensibilización, 
conocimiento y respeto a la diferencia, así como de fomento de hábitos 
de vida saludables a través de estilos de vida activos (Pérez-Tejero, 
2013). 


En los últimos años, y especialmente desde el ámbito 
institucional, el deporte inclusivo está recibiendo una atención sin 
precedentes. Claros ejemplos de ello son, por ejemplo, a nivel nacional, 
el lanzamiento del acontecimiento de excepcional interés público 
(AEIP) “Deporte Inclusivo” por el Consejo Superior de Deportes (CSD), 
la creación de la Mesa del Deporte Inclusivo (auspiciada también por 
el CSD) y el Plan Director sobre Deporte Inclusivo, fruto de aquélla. 
Este interés, en nuestra Opinión, ha derivado fomento de la inclusión 
desde al ámbito educativo hacía en el ámbito de la iniciación deportiva 
y también de la competición, toda vez que están siendo demostrados 
a través de la evidencia los beneficios, pero también los retos, de la 
inclusión en la Educación Física (Block, Haegele, Kelly y Obrusnikova, 
2020). 


Así, los objetivos del programa DIE son promover la práctica 
deportivainclusivaen los centros educativos, dar a conocerlos diferentes 
deportes adaptados y paralímpicos mediante una metodología inclusiva 
y concienciar sobre la situación de las personas con discapacidad en 
la práctica deportiva. A través de sus recursos y materiales didácticos, 
el programa, con el profesor de educación física como embajador y 
promotor del cambio en positivo a través de la inclusión en clase, se 
desarrolla en forma de actividades para realizar en el aula, tomando 
a los deportes de personas con discapacidad como contenido de la 
Educación Física. 


En esta aventura educativa nos acompañan más de 27 
instituciones, más de la mitad de ellas federaciones deportivas 
nacionales, a las que el programa apoya llevando sus modalidades 
deportivas a los centros escolares de manera inclusiva. Es de destacar 
que el programa DIE, en los cursos académicos 19-20 y 20-21, ha sido 
financiado al amparo del indicado AEIP “Deporte Inclusivo” del CSD 
y que actualmente se desarrolla en distintas comunidades autónomas 
como Madrid y Extremadura. 


9% 


2. CARACTERÍSTICAS DEL PROGRAMA DIE 


El programa DIE se estructura en diversas fases, actividades 
y recursos didácticos, dirigidos principalmente a profesorado de 
Educación Física desde Primaria (idealmente en el último ciclo) hasta 
Bachillerato. Además, tiene el potencial de ofrecer oportunidad de 
formación continua en la formación de técnicos deportivos en las 
distintas modalidades que lo integran. Ciñéndonos al ámbito para el 
que fue creado, el deportivo, las actuaciones son llevadas a cabo en 
cada uno de los centros participantes a lo largo del curso académico 
para asegurar la correcta aplicación del DIE: 


1. Jornada Paralímpica. Un deportista paralímpico acude al centro 
educativo, donde expone sus experiencias como deportista de alto 
nivel en el marco del programa DIE e intercambia experiencias y dudas 
con el alumnado. Seguidamente, se lleva a cabo una jornada práctica 
deportiva inclusiva en el propio centro. 


2. Préstamo de material adaptado. Para facilitar la implementación 
y experimentación de las modalidades deportivas incluidas en el 
programa, desde la CEDI (junto con la asistencia de otras Fundaciones) 
facilitamos el préstamo de sillas de ruedas deportivas y juegos de Boccia, 
así como diverso material deportivo específico (antifaces, balones de 
goalball, etc). 


3. Recursos didácticos. Con el fin de dotar al profesorado de herramientas 
para el desarrollo de sus sesiones, se le genera al docente un usuario en 
la plataforma online DIE en la que podrán encontrar las 33 modalidades 
deportivas, cada una con los siguientes recursos, y todos ellos realizados 
por un experto en la modalidad deportiva inclusiva dada: 


"Ficha para el profesor. Aporta información sobre el deporte dado, 
siguiendo una misma estructura: breve explicación del deporte, 
clasificación funcional, extracto del reglamento, relación con 
el movimiento paralímpico, consideraciones para una práctica 
inclusiva, bibliografía y recursos web. 


"Ficha para el alumno. Similar en estructura a la anterior, pero 
más escueta y simple para una mejor comprensión. Importante 
indicar que, para las modalidades con personas con discapacidad 
intelectual, se dispone de una versión en “lectura fácil”, que facilita 
su compresión. 


97 


"Vídeo explicativo por deporte. Sirve a modo de presentación, 
tanto a estudiantes como a profesorado, del deporte en cuestión y 
sigue la estructura de la ficha del profesor y del alumno. 


"Vídeo ejemplificativo de las tareas. Sirve como ejemplo al docente 
de cómo plantear las tareas para ese deporte en concreto. 


"Cuestionario. Herramienta ideal para trabajar los contenidos 
teóricos del deporte en cuestión. 


"Tareas. En torno a 20 por deporte, 745 tareas en total, todas con 
una misma estructura. Desarrolladas por expertos en ese deporte 
en particular. Están basadas en contenidos de tipo procedimental, 
es decir, vivencial. Además, están clasificadas en función de su 
componente actitudinal y conceptual. A su vez, todas ellas están 
organizadas en función del nivel y el material a emplear. A saber: 


Nivel de exigencia / dificultad: 


"Nivel I - Iniciación: se encuentran las tareas relacionadas con la 
iniciación, primera toma de contacto con el material adaptado y 
sensibilización hacia la discapacidad específica. 


"Nivel II - Progresión: las tareas de este nivel están relacionadas con 
la iniciación al reglamento, así como la técnica, táctica y estrategias 
del deporte en cuestión (tareas más analíticas). 


"Nivel III - Especialización: las tareas se relacionan a este nivel 
con la adquisición de un mayor conocimiento del reglamento del 
deporte, así como la técnica, táctica y estrategias del deporte en 
cuestión (tareas orientadas al juego real). 


Material: 


"Específico: hace referencia al material adaptado diseñado para 
ese deporte (ej.: sillas de ruedas, balones sonoros, antifaces...). Se 
entiende que este material ha de ser donado o prestado al centro 
para llevar la tarea a cabo. 


"Convencional: material convencional de las sesiones de EF (ej.: 
balones de baloncesto, conos, aros, petos...). 


4. Evento final del programa DIE: “Juegos Inclusivos Escolares”. En esta 
jornada práctica, los centros participantes en el programa que hayan 
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sido más activos asisten a una jornada lúdico-deportiva inclusiva en la 
que su alumnado participará en los diferentes deportes trabajados. La 
organización pauta los criterios de participación de los centros en este 
evento. 


En relación a los contenidos el programa DIE se compone de 33 
modalidades deportivas diferentes, cada una de ellas elaborada por un 
autor experto en la materia. Entre otras, el programa incluye: deportes 
para personas con discapacidad visual (atletismo, fútbol 5, boccia o 
Goalball), deportes para personas con discapacidad física (deportes 
en el medio natural, baloncesto, rugby, tenis, danza) o deportes para 
personas con discapacidad intelectual (judo, natación, lucha olímpica 
o fútbol 7). Resaltar como se indicó anteriormente, que cada una de los 
deportes tiene el aval y colaboración de la federación deportiva que se 
trate, por lo que el DIE se convierte en una herramienta de promoción 
deportiva en el ámbito escolar de primer orden. 


Es interesante destacar dos evoluciones que han permitido 
al DIE multiplicar su difusión y adecuarse a las necesidades de los 
docentes, que fueron, por un lado, la transformación digital en el año 
2017, cuando del formato en papel (Pérez-Tejero, 2013) se pasó a una 
web (www.deporteinclusivoescuela.com), lo que permite su acceso 
desde cualquier dispositivo y el uso de una interfaz web que permite 
la creación y registro de diferentes sesiones a partir de las tareas del 
programa. Por otro, la concreción por niveles y necesidades de material, 
que vino a trascender las diferencias curriculares entre las distintas 
comunidades autónomas donde el programa puede llevarse a cabo. 
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Tabla 1. Modalidades deportivas del programa educativo DIE. 


Con personas con discapacidad visual 
Atletismo inclusivo 
Con personas en silla de ruedas 

Bádminton inclusivo con personas con discapacidad física / intelectual 

Con personas en silla de ruedas 
Baloncesto inclusivo 

Con personas con discapacidad intelectual 
Boccia inclusiva 
Ciclismo inclusivo con personas con discapacidad física 
Danza inclusiva con personas en silla de ruedas 
Deportes con personas con discapacidad auditiva 

Snowboard inclusivo 
Deportes de invierno inclusivos 

Esquí alpino inclusivo 

Escalada inclusiva y orientación de precisión inclusivas 
Deportes en el medio natural inclusivos Senderismo inclusivo con personas con discapacidad física 

Senderismo inclusivo con personas con discapacidad visual 
Floorball inclusivo con personas con discapacidad intelectual 
Fútbol 5 inclusivo con personas ciegas 
Fútbol 7 inclusivo con personas con parálisis cerebral 
Gimnasia rítmica inclusiva con personas con discapacidad intelectual 
Goalball inclusivo 
Hípica inclusiva 
Hockey inclusivo para personas con discapacidad intelectual / en silla de ruedas eléctrica 

Con personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) 
Judo inclusivo 

Con personas con discapacidad visual /lesión medular 


Lucha olímpica inclusiva con personas con discapacidad intelectual 


o A Con personas con discapacidad física / visual 
Natación inclusiva z É , 
Con personas con discapacidad intelectual 


. l Con personas en silla de ruedas 

Rugby inclusivo ] . . 

Con personas con discapacidad intelectual 
Surf inclusivo 
Tchoukball inclusivo 

Con personas con discapacidad física 
Tenis de mesa inclusivo 

Con personas con discapacidad intelectual 
Tenis inclusivo con personas en silla de ruedas 


Triatlón inclusivo 


Voleibol sentado inclusivo 
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3. EL PROGRAMA DIE EN NÚMEROS 


El DIE comenzó en el curso 2012/2013, desarrollándose en 15 
centros educativos de Secundaria y Bachillerato de la Comunidad de 
Madrid. Desde entonces el DIE ha seguido creciendo, implementándose 
en otras comunidades autónomas como Andalucía, Castilla-La Mancha, 
Cataluña y Navarra. En total, hasta la fecha, han participado 228 centros 
educativos, tanto de Educación Primaria, Secundaria, Bachillerato y 
de Ciclo Formativo de Grado Superior. A su vez, han formado parte 
del programa 1.370 estudiantes con discapacidad, 37.000 alumnos sin 
discapacidad y 400 profesores de EF lo han llevado a cabo en sus clases. 


Mención aparte nos parece la situación derivada de la pandemia 
ocasionada a nivel global por el COVID-19 ha reducido inevitablemente 
nuestra participación presencial en los centros educativos. No obstante, 
con el fin de proporcionar a los profesores una solución en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de la EF a distancia, decidimos abrir 
masivamente esta herramienta para todos los interesados, ofreciendo 
un usuario general para el libre acceso. Los resultados mostraron un 
enorme crecimiento en el uso del recurso. Por ejemplo, las personas que 
visitaron el sitio web aumentaron en un 113,42% en el año 2020 respecto 
al mismo periodo del año anterior (16.254 vs 7.616 en el año 2019); 
se registraron 5.903 nuevos usuarios, un 173,54% más que en el año 
anterior (2.158 usuarios); y los videos del canal DIE recibieron 15.859 
visualizaciones, un 34% más que en 2019 (11.825 visitas). Los profesores 
de EF y los nuevos usuarios han demostrado que la versión online del 
programa DIE parece ser una plataforma de aprendizaje online muy 
útil y bien respaldada por profesionales de la actividad física adaptada. 
Así pues, desde la CEDI seguimos impulsando la mejora del DIE y 
animando a los docentes para que aprovechen los numerosos recursos 
de los que disponen en la web, para hacer del deporte inclusivo un 
contenido original, actual y accesible para todos. 


4. INVESTIGACIÓN Y TRANSFERENCIA 


Parte fundamental de la mejora del programa es la labor 
investigadora que acompaña al mismo. Desde su comienzo a la 
actualidad, el DIE ha sido contexto de desarrollo de 1 tesis doctoral, 10 
trabajos fin de master, 13 trabajos fin de grado en Ciencias del Deporte, 
dos libros, dos capítulos de libro y 8 artículos científicos. La dimensión 
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de la transferencia del programa le ha hecho merecedor de varios 
reconocimientos, como el premio deportistas '7 Estrellas' (por parte de 
la Comunidad de Madrid, en 2018), el premio Nacional de Ciencias 
“Juan Palau” (por parte de la FEDDF en 2016), o el tercer “Premio de 
Innovación Pedagógica” (Universidad Carlos HI de Madrid, 2013). 


La estructura, tipo de intervención y propuestas didácticas y 
metodológica del DIE están fundamentadas en la evidencia. Incluso, la 
investigación es usada a modo de sustento teórico del programa, pero 
también como elemento evaluador del programa de primer orden. Así, 
y tras la presentación del DIE (Pérez-Tejero et al., 2013), se presentó 
su sustento teórico y las estrategias metodológicas que lo sustentan 
(contacto directo, información y concienciación; Ocete et al., 2015). 
También se ha estudiado y definido tanto los valores que el programa 
genera en los estudiantes (Lamata, 2015; Ocete et al., 2017a) como el 
cambio en actitudes en positivo en los estudiantes sin discapacidad tras 
el programa (Ocete et al., 2017b) o su nivel de competitividad y como 
esto influye en favor de la inclusión (Ocete et al., 2020). 


En relación a los docentes, se han estudiado las principales 
barreras y facilitadores en el desarrollo y aplicación del programa 
DIE en los centros educativos en situación de confinamiento por la 
pandemia (Pérez-Tejero, Grassi, Polo y Coterón, 2021) y la influencia de 
la formación continua de profesores de Educación Física en el contexto 
del programa DIE con su percepción de autoeficacia a la hora de 
fomentar la inclusión de estudiantes con discapacidad (Grassi, Coterón 
y Pérez-Tejero, 2021). Como vemos, son muchos retos aun los que la 
inclusión genera en la Educación Física, y el DIE se muestra como una 
oportunidad única de responder de manera innovadora y participativa. 
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BLOQUE 2 


DEPORTE INCLUSIVO 
EN EDAD ESCOLAR 


Los campeonatos de España en 
edad escolar inclusivos 


Javier Pérez-Tejero"; Marta Pérez-Rodríguez' 

¡Cátedra “Fundación Sanitas” de Estudios sobre Deporte Inclusivo (CEDD, 
¡Facultad de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (INEF) 
Universidad Politécnica de Madrid 


1. INTRODUCCIÓN 


La inclusión es un fenómeno trasversal a muchos fenómenos 
sociales: en el ámbito del reconocimiento de derechos, de acceso a 
los servicios, al puesto de trabajo, a la educación...son contextos en 
los cuales difícilmente a día de hoy pensamos que la inclusión no 
es posible. Sin embargo, conceptos como “deporte” e “inclusión” a 
veces, y seguramente para el gran público, son a priori antagónicos, 
tipo “agua y aceite”. Así, “deporte” implica una competición (donde 
solo ganan algunos) y unas estructuras que velan por su promoción, 
reglas y organización de competiciones, mientras que en el caso de la 
“inclusión”, la idea de igualdad de acceso, disfrute en común y plena 
participación son fundamentales. 


Sin embargo, creemos firmemente que fomentar la inclusión 
en el deporte (Leizea, 2021) y el deporte inclusivo (Pérez-Tejero, 2013) 
son herramientas fundamentales de promoción, igualdad de acceso y 
disfrute del deporte de las personas con discapacidad: lo que pasa es 
que implica cambios sustanciales en la concepción actual del deporte y 
también, de las estructuras que lo organizan. 


Así, parece que si es en la edad escolar donde se disfruta la 
educación física (también inclusiva), extender los beneficios de la 
inclusión a los contextos deportivos en esas edades tendrá beneficios 
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claros en el acceso a la práctica deportiva extraescolar por parte de 
jóvenes con discapacidad, lo que permitirá incorporarlos al desarrollo 
deportivo a largo plazo (Sanz, Palencia, Reina y Leardy, 2018), 
conocedores que son muy escasas las oportunidades de práctica 
deportiva en contextos cercanos, y más escasas las oportunidades de 
competición en estas edades en los distintos deportes adaptados, por 
lo que esta fórmula propicia experiencias capaces de transformar a la 
sociedad en una sociedad más inclusiva. 


2. LA APUESTA INSTITUCIONAL 


En esta necesidad de cambio en positivo, resulta fundamental 
hacer algo de historia y remontarnos al año 2010, en el cual el Consejo 
Superior de Deportes (CSD) se suma a la Alianza Estratégica por el 
Deporte Inclusivo liderada por Fundación Sanitas, en la que participan 
también las federaciones deportivas de deporte adaptado y algunas 
federaciones deportivas convencionales, así como entidades clave del 
movimiento asociativo de la discapacidad, como el Comité Español 
de Representantes de las Personas con Discapacidad (CERMD) o la 
Fundación ONCE. En esa Alianza, el papel que ha jugado en esta década 
la Cátedra “Fundación Sanitas” de Estudios sobre Deporte Inclusivo 
(CEDI) de la Universidad Politécnica de Madrid (UPM) ha sido el de 
facilitador y consultor, pero sobretodo, de agradecido acompañante, de 
los procesos de inclusión de las distintas instituciones de la Alianza, 
cada una con realidades e intereses muy distintos. En esta línea, es en 
2018 cuando el CSD, establece formalmente, en coordinación con las 
federaciones deportivas españolas, la participación de deportistas con 
y sin discapacidad en los Campeonatos de España en Edad Escolar por 
selecciones autonómicas (CESA; Cerezo, 2018), abriendo por primera 
vez una competición oficial a la inclusión en nuestro país. Así pues, 
el Ministerio de Cultura y Deporte a través del BOE (2018) lanza la 
convocatoria de ayudas a las Federaciones Deportivas Españolas 
para el desarrollo de los Campeonatos de España en Edad Escolar, 
promoviendo la participación en las modalidades adaptadas, y por 
primera vez, también inclusivas. 
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3. LAS PRIMERAS COMPETICIONES INCLUSIVAS OFICIALES EN EDAD ESCOLAR 


En 2018 son tres deportes los primeros en plantear una 
competición en edad escolar en formato inclusivo: natación, rugby-7 
y tenis de mesa. Esta apuesta sin precedentes por la inclusión en un 
Campeonato Estatal multideportivo, con el empuje de la Fundación 
Sanitas (Fundación Sanitas, 2021), atrajo en 2019 el interés de más 
federaciones deportivas y nuevos deportes inclusivos: atletismo en 
pista, campo a través, bádminton, natación, tenis de mesa, triatlón y 
rugby-7 y del propio CSD. En la modalidad adaptada de los CESA 
participaron baloncesto en silla de ruedas, campo a través para 
deportistas con discapacidad intelectual, ciclismo para deportistas con 
discapacidad, judo para deportistas con discapacidad visual y natación 
para deportistas con discapacidad, todas ellos en categoría masculina 
como femenina. En la tabla 1 se puede observar la evolución en términos 
de participación en los diferentes deportes a lo largo de 2018 y 2019. 


Es destacable el hecho de que las federaciones que apuestan 
por este formato de competición destacan los beneficios relacionados 
con la convivencia conjunta entre modalidades hasta ahora separadas 
(convencional y adaptada) durante los días de la competición, los 
beneficios ala hora dela organización logística y el trabajo en valores que 
supone la visibilidad, de manera completamente normalizada (y tenida 
en cuenta a nivel reglamentario) de los deportistas con discapacidad. 
Finalmente, y también importante para las federaciones, el disponer de 
una oportunidad competitiva más en su calendario, especialmente para 
los deportistas con discapacidad. 
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Tabla 1. Evolución CESA 2018 a 2019. 


Deporte Selecciones Selecciones Dep. Con Dep. Sin 
inclusivas 2018  inclusivas 2019 discap. 2018 discap. 2019 


Tenis de mesa 7 7 Y 7 
Atletismo 0 1 0 1 
Natación 6 6 24 24 
Campo a través 0 17 0 47 
Bádminton 0 6 0 6 
Triatlón 0 18 0 21 
Rugby 2 4 8 12 


4, FACILITAR EL PROCESO: EL PAPEL DEL CEDI EN LOS CESA 


La CEDI inició su camino en 2009 gracias a la unión de la 
Facultad de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (INEF), de la 
Universidad Politécnica de Madrid, y de la Fundación Sanitas en pro 
del fomento y la promoción de la actividad física y el deporte inclusivo 
en los ámbitos educativo, recreativo, socio-sanitario y deportivo. 
Así, la CEDI la compone un equipo de investigadores y académicos 
expertos en generar contextos inclusivos a través del deporte, y lleva 
a cabo numerosas acciones con transferencia real a la sociedad, gracias 
a la colaboración con instituciones del deporte convencional y de la 
discapacidad y, en el caso concreto de los CESA, el empuje del CSD. En 
referencia a los Campeonatos de España en Edad Escolar, la CEDI tiene 
cuatro objetivos claros sobre los que crecer año a año: 


"Formación en deporte adaptado e inclusivo dirigida a técnicos de 
federaciones deportivas convencionales. 


"Asesoramiento a las Federaciones Deportivas para la generación de 
un reglamento inclusivo específico para cada modalidad deportiva. 


"Análisis y propuesta de mejora. Información a los agentes 
participantes en los CESA (organización, seleccionadores, jugadores 
y familiares) sobre la posibilidad de participación en los CESA 
inclusivos de personas con y sin discapacidad. Evaluación del 
proceso y retroalimentación para la mejora en siguientes ediciones. 
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Formación 


Tras la celebración de los CESA en el año 2018, el CSD, la 
Fundación Deporte Joven (FDJ), la Fundación Sanitas y la CEDI, 
establecieron como estrategia prioritaria la formación a las federaciones 
deportivas interesadas en deporte inclusivo, como motor para la 
promoción y la calidad de su implementación. Así, la CEDI elaboró 
una propuesta formativa que supuso la transferencia de conocimiento 
a partir de la investigación y la experiencia en esta década de trabajo. 
En este contexto, vemos en la formación la respuesta a una necesidad 
patente en los clubs deportivos de diferentes deportes y el camino 
para que los profesionales entiendan las situaciones inclusivas como 
una oportunidad de primer orden en cuanto a la promoción deportiva 
y los beneficios de la competición inclusiva en las primeras etapas de 
la formación deportiva. Incluso, el proyecto formativo “Formación a 
federaciones deportivas en inclusión deportiva”, dirigido por la CEDI, 
fue subvencionado en el Acontecimiento de Especial Interés Público 
“Deporte Inclusivo”, del CSD. 


Evaluación de reglamento inclusivo 


En primer lugar, es determinante comprender las características 
únicas de cada deporte y el momento que cada federación vive respecto 
a la inclusión. Bajo esta premisa, los expertos de cada federación 
proponen mantener o modificar aspectos vinculados a la logística de 
participación, al reglamento de competición, al diseño de la competición 
o a la accesibilidad. En este trabajo conjunto, la CEDI establece ciertas 
las premisas a la hora de sopesar y valorar las propuestas de cada 
federación, a tener en cuenta (adaptado de Pérez-Rodríguez y Pérez- 
Tejero, 2020): 


a) Seguridad: Garantizar el menor riesgo de lesión posible y 
garantizar el juego limpio. Ej.: Reglar el uso de espacios durante 
una carrera simultánea de deportista en silla y a pie. 


b) Adaptaciones dirigidas a todos los perfiles funcionales. El 
reglamento debe dar respuesta a perfiles funcionales bajos, así 
como altos, utilizando las clasificaciones funcionales, así como 
materiales adaptados, modificaciones de espacio u otros cambios 
para el fomento de la participación. Ej.: modificar la forma de pase 
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o el material del testigo en la prueba de relevos de ciegos y en 
deportistas en silla. 


c) Equidad en el aporte a la competición. Todos los deportistas 
podrán aportar a su equipo el mismo número de puntos de cara al 
medallero. Ej.: Uso de tabla multidisability. 


d) Respeto a la esencia del deporte. Cada deportista debe participar 
en su máximo nivel, respetando así la esencia de la prueba disputada 
y no adaptando su nivel al resto de compañeros. Ej.: no utilizar 
reglas que limiten la movilidad de deportistas sin afectación física. 


e) Contexto de participación plena. Adecuación del formato de 
competición para garantizar que los todos los deportistas tienen 
la opción de participar plenamente y hay igualdad de condiciones. 
Ej.: Modificación, eliminación o inclusión de reglas que propicien la 
participación de los niveles de mayor afectación. 


Análisis y propuesta de mejora 


La valoración del éxito y el establecimiento de la progresión, 
deben ser medidos a través de datos extraídos en tiempo real. De este 
modo, la recopilación de datos sobre las dificultades y necesidades en 
la organización del evento inclusivo y sobre la predisposición de las 
entidades implicadas, así como el análisis objetivo de participación y 
la opinión subjetiva de los agentes implicados en la competición, es de 
gran importancia de cara a plantear una escalada sin vuelta atrás en la 
generación de deporte inclusivo en este contexto. 


5. EJEMPLOS DE CESA INCLUSIVOS 


Natación 


La natación es uno de los deportes pioneros en la inclusión de 
personas con discapacidad en sus competiciones. Aunque la dificultad 
de participación conjunta pudiera no parecer alta, es necesario para 
el correcto desarrollo la aplicación de una baremación que genere 
equidad entre los deportistas. A este fin, en el CESA de Natación 
inclusiva se aplica la Tabla Multidisability que otorga a cada deportista 
un baremo en función de su clase funcional, su mejor marca y el record 
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del mundo de su prueba correspondiente. En la tabla 2 se observan las 
puntuaciones medias otorgadas por los encuestados de las diferentes 
Selecciones autonómicas. 


Tabla 2. Puntuaciones medias de las CCAA respecto la inclusión en el Campeonato. 


CCAA a a o A 
Andalucía 4,3 37 4,7 4,0 4,7 
Aragón 2,8 3,5 3,5 4,3 4,0 
Cataluña Ea 4,0 4,0 45 0 
Euskadi 4,5 4,5 4,5 4,5 4,0 
Galicia 3,5 4,2 4,5 4,8 4,4 
Madrid 3/44 3,4 4,0 4,4 4,5 
País Vasco DES 17 3,0 4,3 3,8 
Valencia 2,4 qa 2,4 46 3,6 
Zaragoza 3,1 4,0 4,0 4,7 4,7 
Castilla la 2,8 3,8 4,0 4,5 4,5 
Mancha 

Extremadura 3,8 3,8 3,8 4,5 4,5 
Castilla y León 4,3 2,3 4,7 4,7 5,0 
Asturias 3 4,3 3,3 5,0 5,0 
Total general 3,3 35 3,9 4,5 4,4 


Baloncesto en silla de ruedas (BSR) 


Es destacable el CESA de Baloncesto en silla (BSR), donde el 
planteamiento inclusivo parte de la integración a la inversa. Esto quiere 
decir que los jugadores sin discapacidad juegan también en la silla. 
Esta modalidad es una de las diferentes opciones posibles para generar 
inclusión. En el BSR la clasificación funcional recoge perfiles de 1,0 a 
4,5 puntos, según su grado de movilidad sobre una silla de baloncesto 
en silla de ruedas. La reciente incorporación del punto 5,0 permitió 
incorporar de forma adecuada a jugadores sin discapacidad que 
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garantizaron llegar al mínimo de participantes a varias Comunidades 
Autónomas (dos jugadores máximo por equipo, uno en pista máximo). 


En el CESA 2019, participaron 46 jugadores de 9 a 20 años 
pertenecientes a las Comunidades Autónomas de Andalucía, Aragón, 
Cataluña, Comunidad de Madrid y País Vasco, de los cuales un 10,4% 
eran chicas y 5 jugadores tenían discapacidad. De los asistentes al 
CESA, 23 jugadores, 11 entrenadores, 5 familiares, 34 voluntarios, 9 
árbitros, 6 clasificadores y 2 personas sin especificar participaron en la 
encuesta que se administró durante la competición a fin de conocer su 
opinión sobre la inclusión en el CESA de BSR. Para ello se propusieron 4 
afirmaciones sobre las que los asistentes tenían que dar una valoración 
de 1 (nada de acuerdo) a 5 (muy de acuerdo). En la figura 1 se observa la 
opinión sobre si la inclusión de deportistas sin discapacidad ha tenido 
suficiente visibilidad cuyas respuestas obtuvieron una media de 3,72 
(+1,1). 


Sin especificar (n=2) 
Clasificador (n=6) 
Árbitro (n=9) 
Voluntario (n=34) 
Familiar (n=5) 
Entrenador (n=11) 


Jugador (n=23) 


00 05 10 15 20 25 3,0 35 4,00 4,5 


Figura 1. Opinión de los asistentes sobre procesos de inclusión en el BSR 
(siendo 5 la mejor valoración posible). 


En la figura 2 se observa la opinión de las selecciones 
autonómicas participantes sobre 4 aspectos: a) La adecuación de las 
adaptaciones (altura canasta, tiempo de juego, etc.); b) La visibilidad 
de los deportistas sin discapacidad; c) La información previa recibida 
sobre la posibilidad de participación de deportistas sin discapacidad en 
este Campeonato; y d) el nivel de disfrute durante el campeonato. 
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Figura 2. Opinión de las Selecciones Autonómicas en relación a la pertinencia 
de los CESA de BSR, siendo 5 la mejor valoración posible). 


Bádminton 


El caso del bádminton inclusivo es un gran ejemplo de cómo 
incluir exitosamente a los diferentes tipos de discapacidad, desde 
jugadores sordos, jugadores con lesión medular que realizan bádminton 
en silla, jugadores con amputación de miembro superior, jugadores 
con discapacidad intelectual o jugadores de talla baja. Para ello, la 
Federación Española de Bádminton con el asesoramiento de expertos 
en inclusión, modifican las reglas de juego, por ejemplo, el espacio de 
juego en función de las capacidades de los jugadores para garantizar 
la equidad en la competición. Es de destacar que el CESA inclusivo de 
Badminton en 2019 surgió como transferencia del proyecto Erasmus+ 
“Badminton for all”, liderado por la propia FESBA (Hernández y Pérez- 
Tejero, 2021). Así, la evaluación general del primer CESA inclusivo de 
Bádminton en 2019 arrojó los siguientes buenos datos. 
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Proximidad OS 3,6 
Calidad Instalación ¡A AAN 4,0 
Materiales en condiciones ¡AAA AAA 4,4 
Ayuda de Tecnicos O 4,3 
Explicaciones Claras [a 4,1 
Seguridad y Confianza en Técnicos AAA 4,2 
Duración apropiada A 4,0 
Actividad satisfactoria IN 4,3 
Quiero repetir A 4,7 
Novedad A 4,7 


Figura 3. Resultados de la encuesta de valoración de los CESA de Bádminton 
inclusivos 2019 (Hernández-Vázquez, 2020; siendo 5 la mejor valoración posible). 


6. EL FUTURO 


Pese al complicado año 2020 que nos ha privado del disfrute de 
los CESA, durante este año se ha gestado el mayor evento de Deporte 
Inclusivo hasta la fecha: el próximo 7 de octubre de 2021 se celebrarán 
en Madrid los I Juegos Inclusivos, en los que deportistas españoles 
de máximo nivel, olímpicos y paralímpicos, competirán juntos en las 
modalidades de Bádminton, Rugby-7, Natación, Atletismo, Triatlón, 
Tenis de mesa, BSR, Judo y Taekwondo. A buen seguro que será un 
buen ejemplo para nuestros deportistas, con y sin discapacidad, en 
edad escolar. 
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Generando oportunidades de 
acceso al deporte adaptado e 
inclusivo en edad escolar 


Alicia Figueroa de la Paz, Amaia Elizondo Martiarena, 
Eneritz Mayora Zumeaga y Jurgi Olasagasti Ibargoie 
Equipo técnico. Federación Guipuzcoana de Deporte Adaptado 


“INCLUIR no es dejar entrar, es dar la BIENVENIDA”. 


1. INTRODUCCIÓN 


En el pasado mes de abril de 2021, hemos tenido la oportunidad 
de participar en el 1 Congreso Internacional de Buenas Prácticas 
Inclusivas en Recreos y Deporte en Edad Escolar”. Organizado por el 
Grupo de Investigación Aparato Locomotor y Deporte de la Universidad 
de Murcia, con el lema “El Patio, un espacio de juego y valores”. 


En este importante marco hemos presentado la ponencia con el 
título: “Generando oportunidades de deporte adaptado e inclusivo”, 
en la cual se describen algunos proyectos relacionados con el deporte 
adaptado y con el deporte inclusivo. 


Dentro del Plan de Actuación de esta federación cada año, se 
dedica un espacio importante al Programa deportivo dirigido a la 
población en edad escolar en situación de discapacidad en el Territorio 
Histórico de Guipúzcoa. Este programa deportivo comenzó en el año 
2006, a petición de un grupo de familias. 


En ese momento, ni los centros escolares, ni las instituciones 
deportivas daban respuestas a este colectivo. Producto de aquella 
iniciativa se creó el “Servicio de orientación a la Actividad Física y 


119 


Deporte Adaptado e Inclusivo”, atendiendo a partir de aquel momento, 
las necesidades de práctica deportiva en horario no lectivo de las/los 
escolares guipuzcoanos en situación de discapacidad que lo soliciten. 


Los programas que de forma específica se desarrollan son: 
“Programa de deporte escolar adaptado e inclusivo”, “Programa 
de sensibilización: vivir la diferencia”, “Encuentros y experiencias 
deportivas”, “Colonias y actividades de verano adaptadas” y 
“Acompañamientos de baños en las playas de Hondarribia y la 
Concha”. 


Entre los beneficios que se pueden atribuir a estos servicios, 
cabe destacar la directa incidencia en la mejora de la autoestima y 
la seguridad de los escolares en situación de discapacidad, en su 
autonomía personal, en su capacidad para socializarse y comunicarse, 
en el trabajo de psicomotricidad, de condición física y sobre todo en 
generar espacios de ocio deportivo a veces adaptados y otras veces 
inclusivos que contribuyan al bienestar de esta población. Todo ello a 
través de experiencias positivas, formativas, divertidas y variadas. 


Estos proyectos, además de contribuir a la mejora de algunos 
parámetros de la salud, también impactan positivamente en la mejora 
de la calidad de vida de sus familias y /o cuidadoras /es, aumentando 
sus posibilidades de conciliar su vida laboral y personal. 


2. FUNDAMENTACIÓN. ACTIVIDAD FÍSICA ADAPTADA EN EDAD ESCOLAR 


La Ley 14/1998, de 11 de junio, del Deporte del País Vasco, se 
ocupa en su Título V de una de las piedras angulares de todo sistema 
deportivo: el deporte escolar. 


La regulación contempla una manifestación del deporte que 
está llamada a desempeñar una función trascendental para la educación 
integral de todas las/los escolares, para favorecer el desarrollo 
armónico de su personalidad, para contribuir a mejorar su salud, para 
la consecución de una condición física aceptable, una formación que 
posibiliten la práctica continuada del deporte en edades posteriores 
y que fomente las prácticas deportivas que permitan desarrollar una 
forma de vida saludable. 
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El objetivo principal del deporte escolar es completar el 
desarrollo educativo de la niña, niño o joven practicante, a la vez que 
satisfacer las necesidades individuales de cada deportista. 


De este modo, el deporte escolar estará orientado a la educación 
integral de niñas/os jóvenes garantizando su acceso y participación 
en condiciones de igualdad y al margen de los estereotipos y roles en 
función del género. 


En la edad escolar es en donde ha de comenzar una correcta 
iniciación a la práctica deportiva, entendiendo el deporte en esta etapa 
como un componente de la educación integral, como medio para 
la transmisión de valores positivos y como garantía de la práctica 
deportiva futura. 


Por otra parte, la Diputación Foral de Guipúzcoa en el 2008 
publica el primer Decreto de Deporte Escolar. Este programa tiene por 
objeto iniciar a la práctica deportiva a toda la población infantil, entre 
6 y 17 años, de esta comunidad autónoma, con un modelo que será 
orientado a la educación integral de las niñas/os y jóvenes, que esté 
al alcance de todas las/los escolares y que se hagan en condiciones de 
igualdad y equidad. 


Cabe recordar que existen unos Principios Rectores sobre 
los Derechos de las Personas con Discapacidad aprobados por la 
Convención de la Organización de Naciones Unidas, en su reunión del 
13 de diciembre de 2006. 


El propósito de esta convención es promover, proteger y 
asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos los 
derechos humanos y libertades fundamentales por todas las personas 
con discapacidad, y promover el respeto de su dignidad inherente. La 
Convención y cada uno de sus artículos se basan en ocho principios 
rectores: 


"El respeto de la dignidad inherente, la autonomía individual, 
incluida la libertad de tomar las propias decisiones, y la 
independencia de las personas. 


"La no discriminación. 


"La participación e inclusión plenas y efectivas en la sociedad. 
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"El respeto por la diferencia y la aceptación de las personas con 
discapacidad como parte de la diversidad y la condición humana. 


"La igualdad de oportunidades. 
"La accesibilidad. 
"La igualdad entre el hombre y la mujer. 


"El respeto a la evolución de las facultades de los niños y las niñas 
con discapacidad y de su derecho a preservar su identidad. 


La Organización Mundial de la Salud (OMS), considera las 
escuelas como un escenario importante para una amplia gama de 
iniciativas de promoción de la salud, ya que las/los niñas/os pasan 
alrededor del 40% de sus horas de vigilia en los centros escolares. 


Según la citada OMS en el 2011, la actividad física regular está 
asociada a menores riesgos de cardiopatías, accidentes vasculares, 
diabetes y cáncer, y a una salud mental y una calidad de vida mucho 
mejores. Tampoco puede obviarse que la actividad física regular 
contribuye al mejor rendimiento académico y laboral. Ello obliga a 
todos los niveles gubernamentales a lograr un cambio de paradigma al 
objeto de crear una sociedad más activa y a transmitir adecuadamente 
los múltiples beneficios que reporta la actividad física regular para toda 
la población. 


También en los estudios realizados por la OMS, se constata que 
la falta de actividad física es el cuarto factor de riesgo más importante de 
mortalidad, con notables repercusiones sociales y unos costes sanitarios 
considerables para los estados, siendo especialmente preocupante 
el elevado nivel de sedentarismo y obesidad infantil existente en la 
actualidad, debido a la adicción a los dispositivos electrónicos en 
los periodos de ocio, por las nuevas tendencias en el ámbito de los 
desplazamientos, por deficientes hábitos alimenticios, etc. Hoy en día, 
se reconoce internacionalmente la importancia que los niños/as pasen 
más tiempo activo al aire libre. 


Los centros educativos son los lugares ideales para fomentar la 
actividad física, pero se sabe poco sobre cómo los contextos escolares, 
tanto inclusivos como específicos, afectan en la actividad física de las/ 
los niñas/os con diversas discapacidades. Sin embargo, los niños y 
niñas con discapacidad figuran entre los grupos más marginados y 
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excluidos; habitualmente se les niega el derecho a una educación de 
calidad (OMS y Banco Mundial, 2011). 


Las políticas varían considerablemente en todo el mundo, y 
algunos países dan prioridad a la educación de estas/os niñas/os en 
diferentes entornos: escuelas y centros especiales; clases especiales en 
escuelas integradas; o escuelas inclusivas que trabajan para identificar y 
derribar los obstáculos, y para permitir que todas / os las / los estudiantes 
participen y rindan en entornos generales. El establecimiento de 
escuelas inclusivas es ampliamente considerado como deseable para 
la igualdad y los derechos humanos, y tiene beneficios educativos, 
sociales y económicos (UNESCO, 2001). 


3. BARRERAS Y FACILITADORES EN EL DEPORTE EN EDAD ESCOLAR 


Según Ríos (2009), las barreras parala participación y aprendizaje 
que pueden directa o indirectamente afectar en el proceso de inclusión 
del alumnado con discapacidad en las sesiones de educación física, 
se pueden agrupar en cuatro grandes categorías: infraestructurales, 
sociales, de los propios alumnos con discapacidad y de la práctica 
docente. 


El fenómeno de la inclusión implica no solo un cambio 
educativo, sino también una evolución y un cambio ideológico tanto 
a nivel político, como social y cultural. El proceso inclusivo es una 
progresión coherente dentro de la mejora de la vida de las personas en 
riesgo de exclusión (Parrilla, 2002). 


La inclusión necesita de la identificación y la eliminación de 
barreras, desterrando todos aquellos pensamientos y actitudes que 
las personas tienen respecto a este proceso y que se concretan en las 
culturas, las políticas y las prácticas escolares que de manera individual 
y colectiva tienen y aplican (Ainscow y Echeita, 2010). 


En este sentido, resulta de gran interés la aportación de Ainscow 
y Echeita (2010) cuando en relación a la inclusión indican lo siguiente: 


La inclusión es un proceso. Ha de ser vista como una búsqueda 
constante de mejores maneras de responder a la diversidad del 
alumnado. Se trata de aprender a vivir con la diferencia y a la vez de 
estudiar cómo podemos sacarle partido para educar en valores. En este 
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sentido, las diferencias se pueden apreciar de una manera más positiva 
y como un estímulo para fomentar el aprendizaje entre niñas/os y 
adultos. 


Cuando se habla de proceso hay que asumir, entonces, que el 
tiempo es un factor con el que hay que contar, que no se implementan 
cambios “de la noche a la mañana” y que, mientras tanto, pueden 
generarse situaciones confusas, contradicciones y “turbulencias”, 
factores todos ellos que habremos de saber comprender y conducir para 
que generen cambios sostenibles y no sólo frustraciones que se lleven 
por delante nuestros mejores principios. 


La inclusión busca la presencia, la participación y el éxito de 
todos los estudiantes. Aquí, el término “presencia” está relacionado con 
el lugar donde son educados las/los niñas/os y los jóvenes y con qué 
nivel de fiabilidad y puntualidad asisten a las clases. 


El término “participación” se refiere a la calidad de sus 
experiencias mientras se encuentran en la escuela; por lo tanto, debe 
incorporar los puntos de vista de los propios alumnos, sus “voces” y 
la valoración de su bienestar personal y social. Por último, el término 
'éxito' tiene que ver con los resultados de “aprendizaje” en relación al 
currículo de cada país, no sólo con los exámenes, o con los resultados 
de las evaluaciones estandarizadas. 


La inclusión precisa la identificación y la eliminación de barreras. El 
concepto de barreras es fundamental aclararlo, en tanto que son las 
barreras las que impiden el ejercicio efectivo de los derechos, en este 
caso, a una educación inclusiva. Genéricamente, debemos entender 
como barreras, aquellas creencias y actitudes que las personas tienen 
respecto a este proceso. Estas se concretan en las culturas, las políticas y 
las prácticas escolares que individual y colectivamente tienen y aplican, 
al interactuar con las condiciones personales, sociales o culturales 
del alumnado -en el marco de las políticas y los recursos educativos 
existentes a nivel local, regional o nacional-, generan exclusión, 
marginación o fracaso escolar. 


A continuación, presentamos algunas pautas a tener en cuenta 
para la intervención: 


"Para mejorar la inclusión resulta estratégico e imprescindible la 
recopilación y la evaluación de información tanto de las condiciones 
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del entorno como de las características del grupo y de cada persona 
del mismo. 


"Se deben aprovechar las diversas evidencias científicas y los 
distintos tipos de “guías” que han generado para ayudar en el 
proceso de indagación y reflexión sobre las culturas, las políticas y 
las prácticas educativas. 


"La inclusión pone particular énfasis en aquellos grupos de alumnos 
que podrían estar en riesgo de marginalización, exclusión, o fracaso 
escolar. La importancia de comprender que no hay una política o 
una práctica educativa que pueda conseguir el 100% de satisfacción 
en términos de asegurar la plena presencia. 


"Es importante que se tenga en cuenta la plena participación de las 
familias en el proceso de toma de decisiones. Nuestra experiencia 
ha demostrado que un debate bien conducido sobre estos elementos 
puede llevar a un mayor entendimiento del principio de inclusión. 


"Tal debate debe involucrar a todas las partes interesadas. 


4. SITUACIÓN Y DIAGNÓSTICO 


En la Comunidad Autónoma del País Vasco cada vez se detectan 
más casos de niñas y niños con necesidades de apoyo derivado de una 
discapacidad, inactivos y con problemas de obesidad, estas alumnas y 
alumnos están integrados en centros ordinarios junto a sus compañeras 
y compañeros sin discapacidad, algunos en inclusión y otros en aulas 
estables o aulas de tareas hasta los 20 años. Muchos de estas niñas, 
niños y jóvenes no participan activamente en las clases de Educación 
Física, ni en el programa de Deporte Escolar de la Diputación Foral de 
Guipúzcoa, O han tenido malas experiencias. 


Ante la realidad de las aulas, la mayoría de los profesionales 
de la Educación Física adolecen de conocimiento, formación y recursos 
acerca de cómo pueden facilitar la participación y la inclusión de estos 
escolares. 


Por la experiencia que la Federación de Deporte Adaptado de 
Guipúzcoa ha acumulado en los últimos 15 años de trabajo, en contacto 
continuo tanto con niñas/os y jóvenes con discapacidad, así como con 
sus familiares y profesores, se puede constatar que, en la Comunidad 
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Autónoma del País Vasco, al igual que en muchas comunidades, la 
atención a la discapacidad en la materia de Educación Física en los 
centros educativos es insuficiente. 


Esta afirmación se sustenta en primer lugar, en la evidente 
falta de recursos formativos, materiales específicos, recursos humanos 
de apoyo, ayudas técnicas, comunicación entre los especialistas para 
atender adecuadamente a las necesidades de este colectivo. En muchas 
ocasiones, en las deficiencias que los centros escolares tienen en la 
accesibilidad de los espacios, aunque poco a poco se va mejorando, 
pero también desde el punto de vista de la accesibilidad universal y 
diseño en las Programaciones de Educación Física y deporte en edad 
escolar. 


En segundo lugar, con respecto a la inclusión en Educación 
Física, esta está aún más lejos; para poder abordar el tema con seriedad 
y decisión hay que formar más y mejor a los profesionales y facilitarles 
más recursos didácticos; y en tercer lugar, tanto las organizaciones que 
gestionan las aulas estables, como las aulas de tareas se encuentran 
ante verdaderos problemas para poder cumplir con el currículo de 
Educación Física porque carecen de las/los especialistas necesarias / 
Os para abordar el tema, así como de la posibilidad de utilizar las 
instalaciones adecuadas. 


5. PROGRAMA DE DEPORTE ESCOLAR ADAPTADO 


El Territorio Histórico de Guipúzcoa es uno de los tres territorios 
que conforman la Comunidad Autónoma del País Vasco. Cuenta con 
720.592 habitantes. Según el Observatorio Social de la Diputación Foral 
de Guipúzcoa (BEHAGL- 2019). 


En la actualidad en Guipúzcoa, teniendo en cuenta la normativa 
vigente y las necesidades detectadas, se está realizando un trabajo 
intenso con el colectivo en situación de discapacidad y se ha puesto 
en marcha el Modelo Guipuzcoano de Atención a la Discapacidad 
en el Deporte, impulsado por el Servicio de Deportes dentro del 
departamento de Cultura, Cooperación, Juventud y Deportes, en el 
cual está ubicado el Plan de Actuación de la Federación Guipuzcoana 
de Deporte Adaptado. 
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El “Programa de Deporte Escolar Adaptado”, fue diseñado 
para niñas, niños y jóvenes en situación de discapacidad, entre 6 y 12 
años, y jóvenes entre 13 y 21 años. A lo largo de los años se han ido 
implementando una serie de programas paralelos que están incidiendo 
de una manera muy positiva en la salud y la calidad de vida de esta 
población. 


Este programa se inició en el 2006, con 12 niños y niñas con 
distintas discapacidades y situaciones diferentes, organizados en 
dos grupos. Hoy en día podemos decir que es una importante Red 
de Servicios implantada en 18 municipios en 7 comarcas diferentes, 
organizados en 28 grupos. En el curso 2019-2020 (antes de la pandemia) 
en Guipúzcoa había inscritos más de 185 niños/as; para los cuales se 
han contratado a 35 monitores /as especializadas/os y anualmente se 
cuenta con 7 alumno/as de prácticas de la Facultad de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte del País Vasco (EHU-UPV) y de Ciclo 
Formativo de Integración Social. 


El programa de Deporte Escolar Adaptado, se realiza en 
el marco del Deporte Escolar que propone la Diputación Foral de 
Guipúzcoa para todas las niñas /os con discapacidad que necesitan una 
atención específica y por tanto que no pueden participar en el marco 
normalizado que se propone fuera del horario lectivo. 


El objetivo de este programa es que las niñas, niños y jóvenes 
en situación de discapacidad que se quedan sin participar en las 
actividades que se organizan habitualmente en el Deporte Escolar, 
fuera del horario lectivo, puedan acceder a la práctica deportiva en 
función de sus necesidades y posibilidades en su entorno próximo. 
Este programa se lleva a cabo dos días por semana (actividad acuática 
y, actividad en cancha o en sala) en grupos con ratios diferentes en 
función del grado de autonomía de las/los alumnas/os. A través de 
este programa se trabajan contenidos de educación física en función 
de las necesidades y características de cada grupo y cada participante, 
además de un calendario de experiencias deportivas y/o en contacto 
con la naturaleza. Este planteamiento posibilita: 


"Facilitar el acceso a la práctica del deporte escolar de las niñas, 
niños y jóvenes de todas las comarcas de Guipúzcoa. 
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"Crear espacios cada vez más inclusivos y más participativos. 


"Mejorar la sensación de seguridad y de confianza en la práctica 
deportiva. 


"Cubrir la demanda, cada vez más evidente del acceso al deporte 
en los niños, niñas y jóvenes con discapacidad. 


"Fomentar el efecto socializador del ejercicio físico mediante 
actividades dirigidas y adaptadas a las necesidades del colectivo. 


"Mejorar algunos aspectos de la psicomotricidad, de las habilidades 
motrices básicas, de la condición física, que permita mejorar la 
salud y la calidad de vida de esta población. 


"Contribuir a mejorar los hábitos de salud y la adherencia a la 
actividad física. 


"Mejorar las conductas sociales, la autoestima y la seguridad de 
este colectivo y la confianza de las familias. 


"Contribuir a que el entorno deportivo y social sea más inclusivo y 
amigable con las personas con diversidad fomentando la práctica 
deportiva para todas las personas. 


Los servicios complementarios se han ido implementando en 


la medida que se han podido captar recursos (Tabla 1). Constan de 
“Actividades de Sensibilización- Programa: Vivir la diferencia”, dentro 
delas horaslectivas, “Experiencias de multideporte de Fines deSemana”, 
“Colonias de Verano” y “Servicios de Baños con acompañamiento” en 
el mar en la época estival. 
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Tabla 1. Servicios complementarios del Programa de Deporte Escolar Adaptado. 


SERVICIOS 


COMPLEMENTARIOS OBJETIVOS 


Contribuir a conocer de cerca, visibilizar y ponerse en 
la piel de personas con discapacidad en situaciones 
ACTIVIDADES DE diferentes. En los centros escolares en horas lectivas, 
SENSIBILIZACIÓN | impartimos una charla, jugamos a diferentes deportes 
adaptados y acabamos reflexionando sobre la 
experiencia. 


Potenciar actividades de ocio activo que favorezcan 
la inclusión social a través de la práctica deportiva los 
sábados en jornada de tarde. Encuentros deportivos con 
diferentes modalidades deportivas: natación, pelota 
vasca, boccia, slalom, multideporte, baloncesto, fútbol, 


EXPEREN ca DE carreras populares, ciclismo, rugby, zumba, etc. 
FINES DE SEMANAS 
Ofrecer a esta población experiencias inclusivas en la 
naturaleza que normalmente no tienen posibilidad 
de hacer: escalada, salidas al monte, surf, padel-surf, 
buceo, etc. 
COLONIAS DE Posibilitar el acceso a actividades multi-deportivas y 
educativas en los periodos estivales, para ocupar el 
VERANO . A ai a sl 
tiempo de ocio y facilitar la conciliación familiar 
Facilitar el baño asistido en las playas de Hondarribia 
SERVICIOS DE y La Concha a personas dependientes que necesitan de 
BAÑOS CON transporte adaptado, ayudas técnicas, sillas anfibias y, 


ACOMPAÑAMIENTO | sobre todo, profesionales del campo de la atención a la 
diversidad y la dependencia y el deporte. 


6. CONTENIDOS DEL PROGRAMA 


Este programa combina diferentes contenidos y formas de 
trabajar, muchas veces en función de las necesidades del colectivo en 
ese momento. 


Pese a que se planifican unos contenidos básicos, dependiendo 
del grupo y las situaciones personales de cada participante, es necesario 
ser flexibles y adaptarlos a cada situación. 


A grandes rasgos, los contenidos que se trabajan son: inteligencia 
emocional, psicomotricidad relacional, habilidades motrices básicas, 
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juegos adaptados, iniciación multideportiva, hábitos de vida saludable, 
y experiencias y vivencias en la naturaleza. 


7. INDICADORES DE MEJORA DEL PROGRAMA 


Para evaluar el funcionamiento del programa, se toman en 
cuenta una serie de indicadores que aportan información válida, que 
ayuda a identificar las posibles carencias o deficiencias y a potenciar las 
fortalezas del programa. Los indicadores a los que se hace referencia 
son: 


"El número de quejas recibidas sobre este aspecto, las quejas son casi 
inexistentes. En caso de existir se ponen en marcha los protocolos 
pertinentes y /o se solicita la intervención de los servicios sociales. 
Habitualmente se reciben sugerencias para solicitar más horas de 
actividad. 


"Las valoraciones individuales. Se realiza una valoración inicial 
y entrevistas personalizadas con las familias para recoger 
información, con el objetivo de hacer una orientación adecuada 
(septiembre); otra valoración a medio curso con una reunión de 
familias (diciembre); y la última valoración y evaluación se realiza 
a final del curso (junio); convocando a las familias con sus hijos e 
hijas. Se organiza un evento sincrónico de multideporte dirigido 
a los hijos e hijas que estarán con sus monitores de referencia, a la 
vez que se hace una reunión participativa con las familias, siendo 
el foro adecuado para compartir, sugerir, intervenir, aportar ideas, 
etc. 


"Las valoraciones en grupo de las familias. Son valoraciones a través 
de las cuales las familias se expresan libremente, se tienen en cuenta 
sus sugerencias y pueden hacerlo de manera oral abiertamente o a 
nivel particular, además de responder a un cuestionario. 


"El informe individualizado de cada usuario/a. Al final de curso 
se entrega un informe final global del curso donde hay aspectos 
muy importantes que describen las características del participante 
para facilitar su inclusión en cualquier ámbito. Estos informes 
resultan especialmente interesantes para las familias, los médicos 
de pediatría, los médicos de cabecera, los servicios sociales y el 
centro escolar. 
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"El seguimiento de las personas que siguen el itinerario de 
participación competición tecnificación de los clubes. Esta 
valoración es muy importante porque el informe que cada año 
realizamos, es un buen recurso para facilitar la entrada en los 
clubes a aquellos jóvenes que a partir de los 12 años quieran ir por 
el itinerario de participación o al ámbito de la competición. 


"La evolución tanto en el programa como la adherencia ala actividad 
deportiva con la participación en otros encuentros o competiciones 
que se organizan. 


"La rúbrica con la que se evalúa el grado de adquisición de los 
contenidos desarrollados durante el curso. 


En estos datos se aprecia como el municipio de Donostia es 
donde más usuarios hay, seguido de Irún y Zarautz. 


Respecto a los servicios complementarios, se puede afirmar que 
el programa de sensibilización ha tenido en la campaña 2018-19, una 
valoración muy buena tanto por parte de los centros escolares como 
por parte de las niñas /os participantes. En el programa han participado 
más de 725 niños y niñas de 5” de Educación Primaria de 14 municipios 
distintos de Guipúzcoa. Antes de la actividad se daba una charla inicial 
y para finalizar la actividad se pasaba un cuestionario. En una escala de 
1 a 10, el grado de satisfacción de los escolares fue de un promedio de 7 
puntos. 


Con respecto a las colonias de verano, durante el año 2019 
han participado 45 niños en tres tandas diferentes y la valoración de 
las actividades deportivas y culturales ha sido muy buena. Los niños 
y niñas, año tras año repiten en el período estival. Los cuestionarios 
para valorar el servicio, en la escala del 1 a 10 han mostrado valores 
promedios de 8.5. 


Con respecto a baños sin barreras, en el servicio que se ha 
activado durante 7 semanas (verano 2019), se han ofrecido 1561 
asistencias en la playa de Hondarribia. En total han sido 729 personas 
las que se han beneficiado del servicio, entre las cuales 490 personas 
han hecho uso del servicio una única vez, 121 personas han repetido, 
45 personas han utilizado el servicio en tres ocasiones, 21 personas lo 
han experimentado 4 veces y 52 personas han hecho uso del servicio en 
cinco O más ocasiones. 
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Este verano, al comenzar a ofrecer el servicio en julio, se ha 
reducido la media de edad de las personas usuarias, ya que también 
se han beneficiado del servicio grupos de niñas-os y jóvenes que 
participaban en colonias estivales. De 1561 servicios ofrecidos el, 11% 
(n=168) han sido a menores de edad, el 57% (n=891) a adultos y el 32% 
(n=502) a personas mayores de 65 años. 


8. CONCLUSIONES 


El aumento de diagnósticos relacionados con personas con 
discapacidad intelectual, personas con autismo y personas con 
trastornos mentales, nos induce a plantear que se deberían implementar 
políticas deportivas, así como orientar más recursos dirigidos a esta 
población que tiene tendencia a ser inactiva y por su invisibilidad, a ser 
más excluida. 


El programa de Deporte Escolar Adaptado de Guipúzcoa ha 
contribuido a mejorar aspectos de conducta, capacidad para socializar, 
habilidades motrices básicas, gestión de las emociones, y aspectos 
relacionados que son necesarios para mejorar la calidad de vida tanto 
de una persona con o sin discapacidad. 


Los informes y cuestionarios que rellenan sus entrenadores /as 
sobre indicadores como: comunicación, condición física, capacidad para 
relacionarse, seguridad y nivel de autoestima, etc., nos permiten afirmar 
que el programa de Deporte Escolar Adaptado es una herramienta 
válida para el desarrollo integral de las personas con discapacidad 
aumentando el nivel de adherencia al programa. 


El programa de Deporte Escolar Adaptado está muy bien 
valorado por las familias de los y las participantes y su entorno, así 
como por el ámbito educativo y sociosanitario. 


Finalmente, estos programas precisan de una revisión y de la 
elaboración de instrumentos que nos posibiliten un mejor seguimiento 
de los resultados de los mismos. 


Asimismo, los eventos deportivos inclusivos no sólo contribuyen 
a que el usuario-a con discapacidad pueda relacionarse a través del 
deporte con las personas voluntarias que normalmente ayudan en 
estos eventos, sino también contribuyen a mejorar la convivencia y la 
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inclusión social en la medida que cada vez se relacionan de forma más 
espontánea en la calle y es debido a lo que les unen las experiencias y la 
convivencia. 
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La promoción de valores como 
eje vertebrador de nuevos 
modelos de práctica deportiva 


Fco. Javier Giménez Fuentes-Guerra?; Gema Ortega Vila? 
Facultad de Educación, Psicología y CC del Deporte 
(Universidad de Huelva); Fundación Real Madrid 


1. INTRODUCCIÓN 


El deporte durante la etapa escolar tiene unas características 
específicas propias muy interesantes que lo pueden convertir, 
cuando está bien planteado, en un excelente instrumento formativo y 
educativo. Mientras que el deporte de élite es selectivo y excluyente, 
muy exigente y excesivamente competitivo, el deporte durante la etapa 
escolar se debe caracterizar por ser educativo, saludable, divertido, 
integrador; y por ofrecer igualdad de oportunidades para todos y todas 
independientemente de su nivel o características personales (Giménez, 
2003). 


Paraello, esimprescindible que se planifique de forma correctaun 
buen proyecto deportivo-educativo. El problema es que, normalmente, 
los modelos que se plantean son los mismos de siempre, demasiado 
parecidos al deporte de alta competición. Esto podría ser válido para 
los chicos y chicas con más talento, pero ¿qué pasa con el resto?, ¿por 
qué sigue existiendo un índice tan alto de abandono deportivo? En 
definitiva, ¿realmente son educativos estos planteamientos? 


Partiendo de estas ideas iniciales, los objetivos de esta 
publicación serían: 
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"Reflexionar sobre los diferentes modelos de práctica deportiva 
que podemos encontrar. 


"Plantear la necesidad de diseñar alternativas educativas válidas. 


"Situar la educación en valores como eje vertebrador del modelo 
deportivo que la Fundación Real Madrid lleva a cabo en sus 
escuelas socio deportivas. 


2. DIFERENTES MODELOS DE PRÁCTICA DEPORTIVA 


Para Martínez (2004), un modelo de enseñanza debería incluir 
una determinada concepción del aprendizaje, una determinada 
concepción del hombre, una determinada concepción de cultura, 
unas determinadas estrategias para alcanzar sus intenciones, unos 
determinados medios para potenciar esas estrategias, y una determinada 
vía de interpretación para adecuar-modificar lo anterior a los contextos. 


Aplicando estos planteamientos al contexto del entrenamiento 
deportivo, se puede entender por Modelo Deportivo los fundamentos 
teóricos (científicos y didácticos) que desarrollan y orientan la forma con 
la que se debería abordar el deporte en la propia práctica. En definitiva, 
sería filosofía general que sustenta el modelo, más las orientaciones 
específicas relacionadas con la práctica deportiva en la edad escolar. 


Como mínimo, el modelo debería incluir la relación entre 
el entrenador/a (en su papel de mediador/a), el jugador/a (en su 
papel de constructor/a) y el deporte (instrumento de mediación). 
Entre medias hay que atender a otro elemento muy importante: la 
familia. Pero, además, si se quiere desarrollar al máximo el proyecto 
también habría que prever y planificar otros conceptos importantes 
como: Filosofía general del deporte base (cómo lo entendemos); 
Orientaciones específicas; Finalidades; Contenidos de entrenamiento 
y su estructuración; Métodos de enseñanza, Características específicas 
de los entrenamientos; Perfil y formación de jugadores, entrenadores y 
familias; Modelo de competición; Evaluación de todo el modelo, etc. 


En general, se pueden identificar dos perspectivas claras en la 
definición de un modelo deportivo (Giménez, 2003): 


"Por un lado, las más tradicionales, centradas en la producción, 
los resultados a corto plazo y en la competición (Como ejemplo 
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típico de esta perspectiva se puede nombrar el deporte de base que 
promueven las Federaciones Deportivas). 


"Porotro lado, estarían aquellos modelos alternativos que anteponen 
la formación integral de los jugadores/as a la competición. Para ello 
se valen de metodologías más activas, donde importa mucho más 
el propio proceso educativo de entrenamiento que los resultados 
obtenidos (Hoy día hay numerosos ejemplos, pero para esta 
publicación se pone como ejemplo las Escuelas Socio Deportivas 
de Fútbol y Baloncesto que desarrolla la Fundación Real Madrid). 


3. NECESIDAD DE BUSCAR ALTERNATIVAS 


Ha pasado tiempo desde que Bunker y Thorpe (1982) en el Reino 
Unido, y Devís y Peyró (1992) y Devís y Sánchez (1996), entre otros, 
en España plantearon la necesidad de modificar en profundidad los 
modelos deportivos que se utilizaban dentro de las clases de educación 
física. 


En general el análisis crítico se sustentaba en la idea de que el 
deporte en edad escolar se parecía demasiado al de alta competición, en 
cuanto a que se centraba en una enseñanza analítica de la técnica muy 
alejada de las necesidades e intereses de los jóvenes. Ello conllevaba 
una clara falta de motivación y, por tanto, de interés por participar 
en el mismo. Se hacía evidente, por tanto, la necesidad de diseñar 
nuevos proyectos alternativos que orientaran el deporte de forma 
diferente, modificando aspectos como: la figura del educador/a y su 
comunicación, el papel del alumnado, la metodología de enseñanza 
utilizada, la competición, etc. 


Si bien estas interesantes ideas han llevado a numerosos 
profesionales a realizar profundos cambios en los planteamientos 
didácticos, somos de la opinión de que no se han realizado en la 
misma medida los cambios en los planteamientos más educativos y 
pedagógicos. Por ello, hace falta seguir avanzando en busca de modelos 
diferentes con vistas a desarrollar un modelo integrador de práctica 
deportiva que pueda adaptarse a los diferentes contextos en los que se 
lleva a cabo durante la etapa escolar (Gutiérrez y García, 2008), y donde 
la educación /pedagogía tenga la importancia que merece (Giménez, 
2003). 
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4. EL MODELO DE LA FUNDACIÓN REAL MADRID 


4.1. Descripción del modelo 


La Fundación Real Madrid, desde sus inicios, trabaja de forma 
constante en la definición de un modelo deportivo diferente, donde el 
fomento de valores educativos es el eje vertebrador más importante del 
mismo (Ortega, Giménez, Franco, Durán y Jiménez, 2012). Se trabaja 
para obtener una mejora significativa en los comportamientos, pero 
también para conseguir una mejora de las habilidades deportivas de 
todos los jugadores y jugadoras. 


Todas las actuaciones que se llevan a cabo se sustentan sobre 
tres pilares básicos: alumnado, profesorado y familias (Ortega et al., 
2014). 


"El Alumnado. Es el elemento central del modelo. Hacia él se 
destinan todos los esfuerzos, siendo el principal protagonista de 
todas las acciones formativas y deportivas. 


"El Profesorado (entrenadores/as). Tiene un perfil claramente 
educativo y formativo, con una gran motivación y entusiasmo por 
la enseñanza. Se implican de forma activa aportando su visión, 
y colaborando en la aplicación y mejora del modelo de la FRM. 
Preparan los entrenamientos con la finalidad de favorecer la 
educación en valores a través del fútbol y baloncesto. 


"Las Familias. Es necesaria su colaboración para que la formación 
de sus hijos e hijas sea la adecuada. Es muy importante que se 
informen e interesen por la filosofía de la Fundación, y que apoyen 
y ayuden a los niños / as en las actividades que se proponen. 


La alternativa formativa que presenta la FRM se centra, por 
tanto, en dos cambios fundamentales. En primer lugar, a nivel didáctico 
se apuesta por una enseñanza comprensiva en la que la participación 
activa del alumnado en cada actividad es imprescindible. En segundo 
lugar, a nivel pedagógico se plantea que la práctica debe ser para todos / 
as sin ningún tipo de discriminación, y promoviendo la motivación y la 
promoción de valores. 
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4.2. Metodología 


La metodología va a ser el aspecto más importante y que más 
puede influir en el desarrollo de un correcto proceso de enseñanza y 
aprendizaje de un deporte durante las primeras etapas de formación. 
Los planteamientos metodológicos para la enseñanza del fútbol y el 
baloncesto que hace la FRM en su modelo, se pueden identificar con la 
enseñanza comprensiva del deporte (TGfU). Este modelo de iniciación 
deportiva se apoya en las perspectivas constructivistas de la enseñanza- 
aprendizaje, puesto que resalta el papel activo de los jugadores en 
la construcción del conocimiento, y en el fomento de aprendizajes 
significativos, teniendo en cuenta las ideas y experiencias previas de 
los discentes (Contreras, 1998). 


Se destacan a continuación algunas estrategias metodológicas 
específicas de la FRM que se utilizan en entrenamientos y competiciones 
(Ortega et al., 2016): 


"Entrenador que orienta, guía y facilita los aprendizajes de sus 
jugadores, con amplios conocimientos y con una buena formación. 


"Se suelen trabajar a la vez distintos objetivos de la preparación 
física, técnica, táctica y psicológica, lo que se entiende como 
globalización de la enseñanza. 


"La metodología de enseñanza predominante se basa en la 
Indagación o Resolución de Problemas. 


"La estrategia en la práctica predominante es la global. 


"Los estilos de enseñanza predominantes son los Cognitivos, es 
decir, el Descubrimiento Guiado y la Resolución de Problemas. 


"No se excluyen de forma absoluta los tratamientos analíticos, sino 
que se advierte de que por sí solos no son suficientes. 


"La competición es usada como un medio más de Enseñanza- 
Aprendizaje y no como un fin. 


"Fomenta la participación equitativa de los jugadores, evitando 
cualquier tipo de discriminación, basándose, en todo momento, en 
criterios educativos. 
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4.3. La competición 


En la breve descripción que hacemos del modelo, es 
imprescindible incluir algunos detalles del sistema de competición que 
se utiliza. Como este modelo deportivo busca una práctica deportiva 
diferente, la competición tiene que modificarse y adaptarse a las nuevas 
finalidades con una filosofía claramente diferente de la competición 
tradicional (Ortega et al., 2012). 


Las finalidades que se persiguen son: divertirse, relacionarse, 
educarse y aprender. La competición se convierte, así, en un estupendo 
medio de aprendizaje donde las reglas van a ser diferentes y se van a 
adaptar a cada edad. Algunas de sus características más importantes 
son: 


"Se va a buscar la máxima participación de los jugadores evitando 
la selección por nivel, y donde ni la clasificación ni el resultado son 
tan importantes. 


"Es un sistema de competición interna con carácter voluntario y 
mixto, en el que participan diferentes equipos de las distintas 
Escuelas de Fútbol y Baloncesto. 


"Los equipos son creados por el profesorado de las Escuelas, 
fomentando el equilibrio en la elaboración de éstos. 


"Se desarrolla los domingos por la mañana durante un periodo 
aproximado de cuatro meses (de febrero a finales de mayo) en un 
pabellón polideportivo, como sede del Torneo. 


"Juegan todos los chicos y chicas presentes en la competición, 
realizando un sistema equitativo del tiempo de participación entre 
los que juegan y los que se encuentran en espera. 


"Si un equipo no tiene el mínimo establecido para iniciar el partido 
se le dará por perdido, pero jugarán partido amistoso con los 
jugadores del otro equipo (mezclándose entre ellos). 


Dentro del modelo de competición, tiene especial relevancia 
el programa “Tarjeta Blanca”. Se trata de un programa que premia 
los buenos comportamientos de los jugadores en el torneo interno 
de competición, entregándoles una Tarjeta Blanca en reconocimiento 
a ciertas conductas puntuales, o por su trayectoria general de 
deportividad. 


140 


Todo este modelo de competición es llevado a cabo de forma 
flexible, y cada año es susceptible de mejora en base a los datos y 
conclusiones llevadas a cabo por el profesorado y la Dirección Técnica 
de la Fundación. 


5. LOS VALORES DENTRO DEL MODELO DE LA FRM 


5.1. Educación en Valores: Consideraciones Iniciales 


Los valores son identificados por numerosos autores con los 
ideales de conducta que se quieren conseguir. En la actualidad se admite 
cada día con más fuerza que los valores forman ya parte importante 
de cualquier proyecto social y educativo (Ortega y Mínguez, 2001). Le 
Boulch (1991) define cuando una práctica se convierte en educativa. Ésta 
será así cuando permite al alumnado desarrollar sus aptitudes motrices 
y psicomotrices, y cuando se interrelacionan los diferentes ámbitos de 
su personalidad. Para Blázquez (1995) el deporte sólo será educativo 
cuando el profesor/a y el alumnado lo utilizan como objeto y medio de 
educación. 


Al interpretar los valores como uno de los ejes vertebradores más 
importantes del modelo de la FRM, las ideas, preguntas y reflexiones 
del planteamiento inicial del problema fueron: 


"¿Cuáles? Las preguntas que se plantean serían: ¿tradicionales 
o nuevas propuestas?, ¿intrínsecos o extrínsecos?, ¿generales o 
contextualizados?, ¿propios del deporte de élite o de base? 
Conclusión: nuevas propuestas contextualizadas en el deporte 
base. 


"¿Cuándo? La reflexión sería ¿se plantean los mismos valores para 
todas las categorías, o se plantean en función de las características 
psicoevolutivas de cada una? 

Conclusión: estudiar los valores a desarrollar para cada categoría, 
y establecer en qué medida fomentarlos en función del desarrollo 
psicoevolutivo. 


"¿Cómo? En este caso, la pregunta general sería ¿qué planteamientos 
y estrategias se debe hacer para intervenir? 
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Conclusión: hay que hacer explícitos la programación de estos 
contenidos psicopedagógicos, ir de la programación a corto a largo 
plazo, ir de lo personal a lo social, incluir los valores en cada sesión 
y en cada actividad. 


Vistas estas consideraciones iniciales sobre la promoción de 
valores, y dado que este modelo deportivo convierte el fomento de éstos 
en la principal finalidad de las Escuelas Deportivas, el reto es claro: 
conseguir que todo el profesorado de la FRM sea capaz de promocionar 
valores educativos en cada sesión de entrenamiento, al igual que hace 
con el resto de contenidos. Por este motivo se desarrolla el proyecto 
“Por una Educación REAL: Valores y Deporte”, con la intención de 
orientar y evaluar de forma continua el proyecto. 


Entre otras actuaciones se desarrollan los materiales didácticos 
necesarios para llevar adelante el proyecto, a la vez que se diseñan 
diferentes actividades de formación para entrenadores, familia y 
jugadores. 


5.2. Valores seleccionados 


De los diferentes valores que se podrían elegir, siete son los 
seleccionados por la FRM para el trabajo en las escuelas sociodeportivas 
de fútbol y baloncesto: 


"Respeto. Como cualquier juego, la práctica deportiva tiene unas 
reglas que hay que conocer y cumplir. Tanto en entrenamientos 
como en los partidos es fundamental respetar al resto de 
participantes, sean de tu equipo o no. Así también, es necesario 
colaborar con árbitros y profesorado (entrenadores / as) respetando 
sus decisiones. Cuidar y fomentar el respeto de los jugadores hacia 
las instalaciones y el material, completan el desarrollo de este valor 
en las escuelas. 


"Autoestima. Tener una buena valoración de uno mismo es una 
de las finalidades básicas para que el alumnado tenga confianza 
y pueda progresar y conseguir los objetivos que se planteen. Hay 
que valorar el esfuerzo e interés en la práctica deportiva, sin dar 
demasiada importancia a los resultados. 
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"Motivación. La práctica deportiva debe ser entendida como una 
actividad donde el alumnado aprende y se forma de manera 
ilusionante y divertida. Es importante reconocer los progresos 
individuales y colectivos y valorar las actitudes positivas. 


"Igualdad. La práctica deportiva debe adaptarse de forma que 
permita su acceso a todos los interesados, independientemente del 
género, nivel de habilidad o las diferencias culturales o étnicas. 
Se evitará todo tipo de discriminación, favoreciendo la igualdad 
de oportunidades. En este sentido, el proyecto de las Escuelas 
Sociodeportivas, Inclusivas y Adaptadas, adquiere cada día un 
mayor peso en el trabajo que desarrolla la Fundación. 


"Autonomía. A lo largo de los años, los jugadores y jugadoras 
deben ir ganando en responsabilidad y autonomía, permitiéndoles 
que vayan tomando sus propias decisiones y favoreciendo su 
independencia. Fomentar la responsabilidad con el equipo y con 
uno mismo favorece la seguridad necesaria en las tomas de decisión 
durante los entrenamientos y partidos. 


"Salud. La práctica deportiva debe fomentar el bienestar físico, 
psíquico y social. La continuidad en la práctica, hacerla de forma 
segura y adaptada, la nutrición o la higiene son algunos de los 
contenidos que debemos tener en cuenta. 


"Compañerismo. En la práctica deportiva el trabajo colaborativo 
es fundamental para conseguir resultados educativos y deportivos. 
Por tanto, se fomentará el trabajo en grupo, la cooperación, la 
integración y la solidaridad. 


Cada uno de estos valores es desarrollado de forma teórica y 
práctica en los manuales didácticos de apoyo para los entrenadores, y 
en los cursos y jornadas de formación inicial y permanente: 


"Se define y se explica cada valor. 


"Se establecen prioridades (tanto del valor como del desarrollo del 
mismo) en función de cada escuela deportiva, de la edad o categoría 
de los jugadores. 


"Se desarrollan diferentes estrategias para fomentar cada uno de 
los valores. 
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"Se aprende a programar a corto y largo plazo los valores dentro de 
la planificación. 

"Al final, se intenta que cada actividad programada en la sesión 
de entrenamiento ayude al desarrollo deportivo y educativo del 
alumnado. 


6.A MODO DE SÍNTESIS Y CONCLUSIONES 


Se destacan a continuación las ideas más importantes que 


se han intentado transmitir en esta publicación, y que nos sirven de 
conclusiones y síntesis de la misma: 
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"La práctica deportiva con escolares siempre se ha relacionado 
con la promoción de unos valores determinados, pero esto sólo se 
podrá conseguir si la enseñanza se planifica y se orienta de forma 
específica en ese sentido. 


"Hay que definir y desarrollar nuevos modelos deportivos que 
atiendan claramente a las finalidades que se buscan. En este sentido, 
se hacen necesarias propuestas que incluyan a verdaderos valores 
que hay que desarrollar en el deporte durante la etapa escolar. 


"Los modelos tradicionales que se han utilizado en la enseñanza del 
deporte han dividido los contenidos en físicos, técnicos, tácticos y 
psicológicos. Los nuevos métodos de enseñanza plantean el trabajo 
detodos estos contenidos de forma conjunta e integral, lo que conlleva 
un aprendizaje más global, real y motivante para los practicantes. 


"En estrecha relación con la conclusión anterior, en cada sesión de 
trabajo se debe tener en cuenta que a través de la práctica deportiva 
no sólo se van a desarrollar las habilidades deportivas específicas 
que se han programado, sino que también se van a trabajar unas 
determinadas cualidades físicas y los valores educativos previstos 
con anterioridad. 


"El planteamiento de nuevos modelos de enseñanza del deporte 
en la etapa de iniciación debe conllevar, de forma paralela, un 
programa de formación inicial y permanente diferente de los 
técnicos deportivos que participen en el mismo. 


"Si queremos que el proyecto de formación y educación de los 
jóvenes sea lo más efectivo posible, se debe hacer partícipe del 
mismo a las familias. 


"Por último, tres deben ser los principios metodológicos básicos 
que deben regir todo el entrenamiento y la competición en estos 
nuevos modelos alternativos (MAE): conseguir una motivación 
constante de los jóvenes por la práctica deportiva, aprender los 
diferentes contenidos que hagan que el alumnado pueda disfrutar 
de la práctica, y una verdadera educación en valores que les permita 
ser en el futuro unos ciudadanos más solidarios, democráticos y 
comprometidos socialmente. 
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Entrenar, educar y ganar - la 
inclusión por la práctica 
deportiva adaptada 


Nuno Januário 
Universidade de Lisboa- Faculdade de Motricidade Humana 


“La falta de conocimiento acerca de todo lo que es diferente (discapacidad) conduce a la 
distancia, la desconfianza, la no aceptación y el estigma”. 
Januário, 2019. 


1. ANTECEDENTES 


Práctica deportiva en personas con discapacidad 


El deporte y la actividad física tienen un papel importante 
en el proceso de integración de las personas con discapacidad en la 
sociedad (Crawford, Hollingsworth, Morgan y Gray, 2008) y también 
se reconoce la importante contribución a la promoción de la igualdad 
de oportunidades entre personas con y sin discapacidad en el contexto 
deportivo, educativo y social (Ferreira, 2005). 


Uno de los mayores valores del deporte y la actividad física 
para las personas con discapacidad es elevar la dimensión potencial del 
cuerpo, aumentando los niveles de las funciones motoras, promoviendo 
la mejora de los aspectos psicológicos (autoimagen y autoestima) y 
aumentando participación efectiva de las personas con discapacidad 
en la sociedad. 


No obstante, los aspectos mencionados, las personas con 
discapacidad tienen un bajo nivel de participación (Yazdani, Yee 
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y Chung, 2013), tanto en el contexto deportivo (Bult, Verschuren, 
Jongmans, Lindeman y Ketelaar, 2011) y en entornos educativos en el 
contexto de la Educación Física (Block y Obrusnikova, 2007). 


Cuando nos referimos genéricamente al término deporte 
adaptado, estamos considerando un amplio abanico de prácticas 
y contextos organizativos, con características muy heterogéneas y 
que naturalmente persiguen objetivos bien diferenciados. Es posible 
identificar cuatro aspectos principales del deporte para personas con 
discapacidad: 


Una línea educativa, donde los niños con discapacidad deben 
practicar su deporte como medio de inclusión en la escuela y en la 
sociedad. Este aspecto es fundamental en edades más tempranas para 
permitir su inducción deportiva y posterior evolución, si se desea, al 
aspecto competitivo. Este aspecto a menudo es inexistente, ya que los 
deportistas con discapacidad comienzan su deporte en una etapa tardía. 


Otro aspecto es el terapéutico, donde el deporte está esencial- 
mente al servicio del proceso de rehabilitación, ya que funciona como un 
medio para facilitar la reinserción de las personas con discapacidad, con 
la recuperación física y psicológica y su reintegración social. 


Por otro lado, el aspecto competitivo, tiene como objetivo lograr 
el rendimiento deportivo, comenzando por los marcos competitivos 
locales, pasando a los regionales y nacionales, pero luego puede 
evolucionar hacia una lógica de alto rendimiento e inclusión en las 
selecciones nacionales. 


La línea de recreación y ocio se lleva a cabo en un contexto 
lúdico y sus objetivos suelen estar vinculados al mantenimiento de las 
capacidades físicas, la diversión y la interacción social. 


Cabe señalar que, en ocasiones, estos aspectos son 
complementarios y los practicantes pasan de un aspecto a otro, y no 
es raro que un deportista inicie su deporte con un enfoque terapéutico, 
gane el gusto por esta práctica y la desarrolle en una lógica de recreación 
y por su evolución acaba en un aspecto competitivo. En otros casos, 
a pesar de haber practicado este deporte en un aspecto competitivo, 
dada la disminución de ingresos y rendimiento (a veces relacionado 
con aspectos degenerativos de su discapacidad), continúan su deporte 
en un área recreativa y de ocio. 


148 


La efectividad de las prácticas deportivas y la integración de las personas 
con discapacidad 


La práctica de políticas integracionistas ha ido ganando 
importancia en diferentes ámbitos de nuestra sociedad, alcanzando 
un alto perfil en el ámbito del Deporte. Los temas relacionados con 
la inclusión, ya sea en el ámbito deportivo o en el educativo, han ido 
ganando cada vez más importancia, especialmente en la última década 
(Qi y Ha, 2012), y el Deporte también se considera un medio privilegiado 
para el desarrollo de prácticas inclusivas. 


La Integración es un proceso que permite la implementación de 
prácticas y medidas que maximicen el potencial de participación del 
individuo en su sociedad, buscando crear condiciones de vida para que, 
en la medida de lo posible, sean similares a las condiciones de vida de 
los demás elementos de la sociedad en la que se inserta, aprovechando 
los servicios que existen en esa misma sociedad (Januário y Damas, 
2015). Detrás de este concepto hay una filosofía de apoyo que permite la 
evolución de la igualdad de derechos a la igualdad de oportunidades, 
donde, en este caso, las personas con discapacidad pueden ser vistas 
como personas por derecho propio y como personas que adquieren 
competencias, siendo el proceso mediante el cual las personas que han 
sido devaluadas reciben apoyo para establecer y forjar relaciones con 
los otros miembros habituales de la comunidad. 


En lo que al deporte se refiere, el reconocimiento de su 
importancia como herramienta para la integración de las personas con 
discapacidad, permite pasar de la simple aceptación de la persona con 
discapacidad a su valoración como persona y como deportista, es decir, 
permite el paso de la estandarización a la diversidad. 


Según Sherrill (2004), la inclusión es una filosofía y un proceso 
de interacción que facilita que las personas, con y sin discapacidad, 
trabajen, jueguen y aprendanjuntas de una manera positiva, significativa 
y gratificante. Así, Inclusión busca encontrar formas de organización y 
trabajo para que todos puedan integrarse al sistema deportivo general 
y en el que todos puedan participar por igual, independientemente de 
la existencia de discapacidad, edad, género, etnia o religión. 


Un sistema deportivo inclusivo es aquel donde todos tienen 
la oportunidad de participar regularmente en actividades físicas 
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y deportivas, lo que les permite poder alcanzar altos niveles de 
rendimiento, la mejora de la condición física, demostrando un respeto 
personal y social por sí mismo y para los demás, valorando la práctica 
del deporte como un medio privilegiado para la promoción de la salud, 
el entretenimiento, el desafío, el desarrollo personal y la interacción 
social. 


Por otro lado, a pesar de los aspectos antes mencionados, 
las investigaciones anteriores muestran que la efectividad de las 
prácticas de enseñanza inclusiva y la integración de las personas con 
discapacidad se ven afectadas por las actitudes y creencias hacia la 
educación inclusiva (Abellán y Januário, 2017). 


Las actitudes negativas suelen caracterizarse por prejuicios, 
como creencias falsas e ignorancia, que restringen las posibilidades de 
que las personas con discapacidad participen en la vida comunitaria 
(Hutzler, Zach y Gafni, 2005) y que la falta de conocimiento acerca 
de todo lo que es diferente (discapacidad) conduce a la distancia, la 
desconfianza, la no aceptación y el estigma (Januário, 2019). 


Sin embargo, las actitudes negativas hacia la discapacidad 
pueden ser modificadas por programas alternativos (González y 
Baños, 2012), los comportamientos están influenciados por las actitudes 
y creencias con relación a las prácticas inclusivas (Verdugo, Jenaro y 
Arias, 1995) y que, el cambio de actitudes es decisivo para cambiar 
comportamientos (Abellán y Januário, 2017). 


En vista de lo anterior, y considerando la intervención práctica 
con esta población específica, planteamos las siguientes preguntas: 


"¿Qué podemos hacer para cambiar esta situación e interrumpir la 
alimentación de este ciclo? 


"¿Cómo podemos utilizar la actividad física y el deporte 
para: ¿Cambiar actitudes hacia la discapacidad? ¿Cambiar el 
comportamiento de estudiantes, docentes, técnicos y sociedad ante 
la discapacidad? 


Según la teoría del comportamiento planificado (Ajzen, 1991), 
estas actitudes pueden modificarse, proporcionando a las personas 
experiencias que cambian sus creencias e influyen en sus actitudes. 


150 


El estudio de las actitudes hacia la discapacidad es un tema 
recurrente en la investigación educativa. Existe la idea de que un 
contexto en el que los estudiantes muestren actitudes positivas hacia 
la discapacidad puede determinar el éxito de la inclusión educativa 
(Felipe y Garoz, 2014). 


Uno de los factores fundamentales para lograr el éxito en la 
inclusión de personas con discapacidad en las clases y en un entorno 
social favorable son las actitudes positivas de todos los agentes sociales 
implicados en este proceso, como profesores, compañeros y padres de 
los alumnos (Reina, López, Jiménez, García-Calvo y Hutzler, 2011). 


Con base en la Teoría del Contacto Directo de Allport (1979), 
algunos estudios han demostrado que el contacto con estudiantes con 
discapacidades puede ser una herramienta muy eficaz para mejorar 
las actitudes de otros compañeros hacia la discapacidad (Armstrong, 
Morris, Abraham y Tarrant, 2017). Además, un contacto más cercano 
con las personas con discapacidad (por ejemplo, familiares, amigos o 
vecinos) permite actitudes más favorables (Campos, Ferreira y Block, 
2014). 


A la luz de lo anterior, la respuesta a las preguntas planteadas 
nos parece clara, el camino que debemos tomar es crear condiciones 
que permitan el conocimiento de los deportes adaptados, aumentando 
el contacto de todos los agentes sociales involucrados en este proceso 
(docentes, compañeros, padres de alumnos, familiares, amigos, vecinos, 
etc....) con personas con discapacidad, utilizando la actividad física y el 
deporte para potenciar este contacto. 


Por otro lado, la formación del profesorado, su contacto con 
estos temas, aumentando su sentido de competencia en este ámbito, 
también nos parecen decisivos para el éxito en este proceso. 


Es necesario permitir este tipo de contacto, propiciando una 
aproximación a lo diferente (discapacidad), ya que esta es la mejor 
forma de cambiar creencias y actitudes, lo que conducirá al tan deseado 
cambio de comportamiento. 
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2. EL PROYECTO “ENTRENAR, EDUCAR Y GANAR CON EL DEPORTE ADAPTADO” 


Objetivos Generales 


"Mejorar las creencias y actitudes de los niños y jóvenes en edad 
escolar frente a la discapacidad y la inclusión de las personas con 
discapacidad mediante la práctica de modalidades deportivas 
específicas y adaptadas para personas con discapacidad. 


"Contribuir a la promoción de la igualdad de oportunidades entre 
personas con y sin discapacidad en el contexto deportivo, educativo 
y social. 


"A través de la práctica deportiva para los ciudadanos con 
discapacidad contribuye al desarrollo social, al esclarecer sobre 
la situación particular de los grupos con discapacidad, sobre sus 
experiencias, comportamiento, desempeño y sus capacidades reales. 


"Permitir la formación de Docentes / Técnicos y Formadores; 


"Apoyar el proceso de entrenamiento de los atletas paralímpicos, 
a través del desarrollo de programas de intervención 
multidisciplinarios para apoyar a los atletas paralímpicos y sus 
entrenadores. 


Objetivos específicos del proyecto 
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"Dar a conocer modalidades deportivas específicas y adaptadas 
para personas con discapacidad (Boccia, Voleibol Sentado, Goalball, 
Balonmano y Baloncesto en Sillas de Ruedas, Slalom, Piragúismo, 
Remo y Atletismo). 


"Sensibilizar a los estudiantes de todos los niveles educativos 
(Básico, Secundario y Superior) para la práctica de deportes 
específicos adaptados a las personas con discapacidad de forma 
inclusiva (conjunta). 


"Permitir la experimentación y práctica de estos deportes por parte 
de alumnos con y sin discapacidad. 


"Formar al profesorado (desde 1* ciclo hasta educación secundaria) 
en deportes específicos adaptados a personas con discapacidad. 


"Promover la inclusión de modalidades adaptadas en las clases 
regulares de Educación Física, en el Deporte Escolar y en espacios 
escolares informales (patios de recreo). 


"Permitir la participación efectiva de los estudiantes con 
discapacidad en las clases regulares de Educación Física y Deportes 
Escolares. 


"Realizar la acreditación de la formación para profesores y 
entrenadores. 


Procedimientos 


Este programa se desarrolló a partir de tres tipos de iniciativas: 
Formar, Educar y Ganar. 


La iniciativa Formar tiene como objetivo la formación del 
profesorado (desde ler ciclo hasta la educación secundaria), en deportes 
específicos y adaptados, para personas con discapacidad, promoviendo 
la inclusión de deportes adaptados en las clases regulares de Educación 
Física y Deportes Escolares. 


La iniciativa Educar se preocupa por la difusión de modalidades 
deportivas específicas y adaptadas para personas con discapacidad. 


La iniciativa Ganar se centra en potenciar los entrenamientos de 
los deportistas paralímpicos, a través del desarrollo de programas de 
intervención multidisciplinar dirigidos a apoyar el equipo Nacional de 
Paracanoe y un Atleta Nacional de Tiro Adaptado y sus entrenadores. 
El programa permitió caracterizar el desempeño de los deportistas, 
evaluar, monitorear, intervenir y controlar el proceso de entrenamiento, 
en base a aspectos biomecánicos, aspectos metodológicos del 
entrenamiento, así como una intervención psicológica. Además, se 
intentó ampliar la difusión de sus logros deportivos, aprovechando la 
cobertura mediática de estos logros, para aumentar la visibilidad de su 
participación y su afirmación personal y social. 


El proyecto tuvo un alcance nacional, a través de su aplicación 
en grupos de Escuelas de diferentes regiones del país (Norte, Centro, 
Lisboa y Valle del Tajo, Alentejo y Algarve). 


En cuanto a la ejecución del programa, se llevaron a cabo las 
actividades previstas, aunque, debido a la situación pandémica actual 
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(COVID 19), algunas actividades que estaban previstas para ser 
desarrolladas presencialmente ahora se realizan online (las acciones de 
formación de docentes, entrenadores y técnicos se realizan online y en 
forma de seminarios web). Las acciones de difusión y sensibilización 
de las modalidades adaptadas previstas para los alumnos sufrieron 
cambios en las fechas y se llevaron a cabo después del final del período 
de encierro, en el momento de la reapertura de las escuelas. 


La definición de grupos de edad utilizada para el análisis de 
los participantes es diferente en los dos primeros niveles (en 2019 los 
grupos de edad son 0-6 años y 7-12 años, mientras que, en 2020, los 
grupos de edad son 0-4 años y 5-12 años) y esto se debe a cambios en 
las normas, emitidas a nivel europeo (UE), en cuanto a la definición de 
grupos de edad, para el reporte de datos. 


3. RESULTADOS 


Considerando los dos años de aplicación del proyecto (2018- 
2020), fue realizado un conjunto de iniciativas que han pasado por: 


Acción de sensibilización; difusión de modalidades deportivas 
específicas y adaptadas; experimentación y práctica de deportes 
adaptados; actividad deportiva inclusiva; encuentros inclusivos; 
acciones de formación para docentes, entrenadores y técnicos; docencia 
inclusiva en clases regulares de educación física; taller y presentaciones 
en congresos sobre la inclusión de deportes adaptados; inclusión 
de deportes adaptados en las clases regulares de educación física; 
convivencia y socialización entre estudiantes y deportistas paralímpico; 
práctica pedagógica de los futuros profesores en actividades adaptadas; 
jornadas de puertas abiertas FMH; el verano en universidad de Lisboa 
- deporte adaptado. 


Participantes 


Como se puede observar en la siguiente tabla (Tabla 1), el 
número total de participantes involucrados fue de 4.222, con 2.732 
personas participando en el año de 2019 y 1.334 en el año de 2020. El 
número de personas con discapacidad que participaron durante los 
dos años del proyecto fue de 156. En ambos años, el grupo de edad 
con mayor número de participantes fue el de 13 a 17 años, seguido 
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por el de 18 a 34 años. En cuanto al género de los participantes, hubo 
equilibrio en todos los grupos de edad, excepto en 2020, en los grupos 
de edad 18-34 años y 35-49 años, donde hubo predominio del género 
masculino. 


Tabla 1. Número de participantes. 


2019 2020 
Edad Femenino Masculino Edad Femenino Masculino Total 
0-6 33 36 0-4 69 
7a12 213 208 5a12 15 9 445 
13-17 535 597 13-17 151 144 1427 
18-34 2 293 18-34 267 419 1256 
35-49 214 182 35-49 113 171 680 
50-64 78 78 50-64 19 27) 202 
650+ 12 16 650 + 28 
Total 1354 1378 Total 564 770 
Total 2732 Total 1334 
(2019) (2020) 
Personas Con 59 83 3 11 156 
Discapacidad 
TOTAL 4222 


Número de participantes por grupos de edad, personas con 
discapacidad, totales y total por años. 


Teniendo en cuenta los dos años de duración del proyecto, 
podemos ver que en 2019 hubo un mayor número de participantes en 
todos los grupos de edad y también del total de participantes. Estos 
resultados se deben a la situación de pandemia (COVID19), que obligó 
al cierre de escuelas. 
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La siguiente tabla (Tabla 2) se refiere a los participantes en 
edad escolar. Como se puede observar en la siguiente tabla, el número 
total de participantes involucrados fue de 1.941, con 1.622 estudiantes 
participando en el año de 2019 y 319 estudiantes en el año de 2020. En 
ambos años, el grupo de edad con mayor número de participantes fue 
el de 13 a 17 años. En relación con el género de los participantes, hubo 
equilibrio en todos los grupos de edad, en ambos años del proyecto. 


Tabla 2. Número de participantes en edad escolar. 


2019 2020 
Edad Femenino Masculino Edad Femenino Masculino Total 
0-6 33 36 0-4 69 

7a12 213 208 5a12 15 S) 445 
13-17 535 597 13-17 151 144 1427 
Total 781 841 Total 166 153 
Total 1622 Total (2020) 319 
(2019) 

TOTAL a 


Número de participantes (por grupos de edad) en edad escolar, 
totales y total por años 


Teniendo en cuenta los dos años de duración del proyecto, 
podemos ver que en 2019 hubo un mayor número del total de 
participantes. Hubo una gran diferencia de participantes en todos 
los grupos de edad, resultados se deben a la situación de pandemia 
(COVID19), que obligó al cierre de escuelas. 


4. CONCLUSIONES 


De manera global, se han alcanzado todos los objetivos que 
nos planteamos, y se han superado las metas iniciales, tanto a nivel 
cualitativo como cuantitativo. 
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Se realizó la difusión de modalidades deportivas específicas y 
adaptadas para personas con discapacidad (Boccia, Voleibol Sentado, 
Goalball, Balonmano y Baloncesto en Sillas de Ruedas, Slalom, 
Piragúismo, Remo y Atletismo). 


Se ha permitido la experimentación y refuerzo de la práctica 
deportiva de estas modalidades, por parte de estudiantes sin y con 
discapacidad, de forma inclusiva. 


Las jornadas de formación del profesorado (desde educación 
elementar hasta educación secundaria), en modalidades específicas y 
adaptadas, permitieron su inclusión en las clases de Educación Física 
y Deportes Escolares, posibilitando la participación efectiva de los 
alumnos con discapacidad. 


También contribuyó a la formación de futuros profesores 
de Educación Física y Deportes Escolares. La formación impartida a 
profesores y entrenadores, además de sensibilizar y formar, permitió la 
acreditación en el ámbito de la formación continua. 


La práctica deportiva con atletas con discapacidad contribuye 
a esclarecer la situación particular de los grupos con discapacidad, 
sobre sus experiencias, comportamiento, desempeño y sus capacidades 
reales. 


Se impulsó la proyección social de los deportistas paralímpicos, 
habiéndose realizado conferencias y encuentros con práctica de 
modalidades adaptadas, con alumnos de varios años de escolaridad, 
aumentando la visibilidad de su participación y su afirmación personal 
y social. 


La forma en que se implementó el programa permitió que 
estudiantes de todos los niveles educativos (elemental, secundaria y 
superior) tomaran conciencia de la práctica de modalidades deportivas 
específicas y adaptadas para personas con discapacidad, de manera 
inclusiva. 


Es necesario potenciar este tipo de contacto, propiciando una 
mayor y más fuerte aproximación a esta temática, porque esta es 
la mejor forma de cambiar creencias y actitudes, lo que conducirá al 
cambio de comportamiento. 
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BLOQUE 3 


JUEGO Y DEPORTE INCLUSIVO 
EN EDUCACIÓN SUPERIOR 


Estrategias para la prevención 
del abandono temprano del 
sistema educativo a través de 
la formación de educadores 
físico deportivos: Proyecto 
Europeo Erasmus + "Sports 
students as mentors” (SSaMis) 


Olga Rodríguez-Ferrán 


Facultad de Ciencias del Deporte. Universidad de Murcia 


El alumnado que conocimos en el pasado nos hizo expertos. 

El alumnado del presente nos hace inexpertos. Siempre hay nuevos retos. 
La inclusión como la formación es un camino y no una meta. 

O. Rodríguez- Ferrán. 


1.INTRODUCCIÓN 


El abandono escolar temprano se ha identificado desde hace 
muchos años como un problema con importantes consecuencias en 
diferentes aspectos de la vida (sociales y de salud), en particular para los 
jóvenes (Fernández Enguita, Mena y Riviere, 2010). Esta problemática 
afecta a más del 10% de los jóvenes europeos y al 18,3% de los jóvenes 
españoles, especialmente a varones. La cifra del abandono temprano 
en España es de las más elevadas en la Unión Europea, lo que pone en 
manifiesto el importante reto de la sociedad española. 


163 


Se define abandono temprano como el porcentaje de individuos 
de edades comprendidas entre los 18-24 años cuyo máximo nivel educa- 
tivo alcanzado es la Educación Secundaria Obligatoria, originándose 
por partes de estos una ausencia definitiva y sinjustificación del sistema 
educativo. Sobre esta problemática social y su abordaje se publican 
periódicamente numerosos estudios e informes dándonos así, una idea 
del gran peso que tiene la educación y la preparación de todos los niños 
y niñas, sin exclusión, como base fundamental del futuro económico y 
social de un país (Fernández Enguita et al., 2010). 


La ausencia de educación o el bajo rendimiento académico de 
los jóvenes, y por tanto el abandono prematuro del sistema educativo, 
se consideran factores de riesgo para la reducción de las oportunidades 
laborales y la movilidad social a lo largo de la vida, para la perdida 
de salud y para la criminalidad. En este sentido, las cualificaciones 
de nivel superior mejoran el potencial de ingresos de un individuo y, 
por lo tanto, su movilidad social y las oportunidades para pasar a una 
clase socioeconómica más alta. La clase socioeconómica influye en otros 
factores del estilo de vida y en las opciones de vida, incluida la salud y 
los factores que pueden afectar nuestra salud (Hadjar, Krolak-Schwerdt, 
Priem y Glock, 2014). 


Asimismo, la educación es también uno de los determinantes 
sociales de la salud. Diferentes estudios demuestran que el logro 
educativo superior está vinculado a mejores índices de salud (Telfair 
y Shelton, 2012; Waltzinger et al., 2015). Asimismo, la falta de logros 
educativoses una característica común del perfil de unjoven delincuente. 


Por último, existe evidencia científica de que una mala 
experiencia escolar, absentismo, exclusión de la escuela y falta de 
habilidades y calificaciones básicas tienen una correlación con la 
criminalidad. La participación en actividades delictivas a una edad 
temprana puede tener un impacto negativo en las oportunidades en 
la vida posterior, de ahí la importancia de seguir participando en la 
educación (Hawley, Murphy y Souto-Otero, 2013). 


Actualmente se analiza el abandono escolar desde una 
perspectiva sistémica (Faubert, 2012; Fullan, 2010; Martínez, 2011; 
Sabando, 2016) que entiende el concepto de abandono escolar como 
una consecuencia que se origina debido a la escasa proporción de 
recursos escolares por parte del sistema educativo, que impide ofrecer 
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una educación adaptada a las necesidades políticas educativas que 
optimicen el desarrollo personal y social del alumnado en la adolescencia 
y promocione integralmente la prevención del abandono temprano del 
sistema educativo (Pertegal, Oliva y Hernando, 2010; Pertegal, 2014). 


Entre otras acciones correspondientes a estas políticas se destaca 
la mejora de la formación inicial y permanente de los educadores con 
el fin de dotarles estrategias para intervenir sobre las problemáticas del 
alumnado adolescente. La afinidad de los adolescentes con la actividad 
físico-deportiva coloca a los profesionales de este ámbito del deporte 
en una posición influyente para comunicarse con los chicos y las chicas 
y conocer sus preocupaciones en materia de educación y de salud. Sin 
embargo, los profesionales del deporte no poseen necesariamente las 
competencias y las cualificaciones necesarias para ello. 


Con el fin de contribuir a la mejora de la formación de futuros 
educadores físico- deportivos en estas líneas, la Comisión Europea a 
través de los Proyectos Europeos Erasmus +, han dotado una propuesta 
de consorcio para abordar la prevención del abandono temprano del 
sistema educativo a través de un programa de formación en mentoring, 
o mentoria, para educadores físico deportivos “Sports Students as 
Mentors” (SSaMs). 


El objetivo principal del SSaMs era crear una formación 
universitaria basada en la evidencia científica que mejorara los 
conocimientos y las habilidades de los estudiantes del deporte, para 
apoyar a los adolescentes a través de la mentoría y del deporte en 
cualquiera de sus ámbitos de intervención profesional (educativo, 
deportivo, recreativo...). 


Este consorcio estuvo compuesto por instituciones de enseñanza 
superior y una organización no gubernamental, y reunió a personas con 
diversas competencias en materia de deporte, de educación, de salud 
y de promoción, pero también de economía y de protección social para 
cabo esta idea. 


Concretamente, para un educador físico deportivo formarse en 
el programa formativo SSaMs contribuirá en: 


"Mejorar su conocimiento y habilidades para el trabajo con 
adolescentes. 
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"Proporcionarles herramientas para ser mentores y promover en 
los adolescentes la permanencia en el sistema educativo y un mayor 
aprovechamiento de las oportunidades que este ofrece. 


Para la consecución de estos objetivos, desde el Proyecto 
Erasmus + SSaMs se han generado unos recursos formativos que 
consistentes en: 


"Materiales de aprendizaje SSaMs: son recursos didácticos para 
preparar al alumnado de grado de Ciencias del Deporte como 
mentores y poder, así, motivar a los chicos jóvenes a permanecer en 
el sistema educativo y mejorar sus logros académicos. 


"Materiales del profesor SSaMs son un recurso creado para formar 
a los profesores que impartirán el curso SSaMs. 


Todos los materiales se encuentran en libre acceso en la web del 
proyecto: https: / /sportsmentors.eu/. 
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Figura 1. Página web proyecto Erasmus+ SSaMs. 


La experiencia de participar en este proyecto europeo ha sido 
muy beneficiosa tanto para el profesorado de Ciencias del Deporte de 
la Universidad de Murcia (UM) implicado, como para el alumnado que 
ha participado en las formaciones piloto y posteriores. Ambos perfiles, 
han testeado los materiales de enseñanza aprendizaje aportando 
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sugerencias y mejoras. Asimismo, los estudiantes implicados en las 
primeras formaciones han valorado al finalizarlas, haber adquirido 
competencias en atención a la diversidad desde la actividad físico 
deportiva desde los estudios de enseñanza superior. 


Sesión teórica. 


Sesión práctica. 
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Dinámica grupal. 


Figura 2. Formación SSaMs con alumnado de Ciencias del Deporte 
(Universidad de Murcia). 
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Por todo ello, a lo largo del presente capítulo vamos a presentar 
unas pinceladas de los fundamentos del programa formativo SSaMs 
como el Mentoring y el Modelo de Desarrollo Positivo del Adolescente 
vinculadas a la metodología del entrenamiento deportivo, con el fin 
de que los formadores de formadores en ámbito del deporte puedan 
valorar sus virtudes y, quizá, incluirlo en sus currículos de enseñanza. 
De esta manera, futuros profesionales del deporte que trabajen con 
adolescentes tendrán una formación sólida y específica para contribuir 
a potenciar el logro académico y la permanencia en el sistema educativo 
en sus deportistas. 


2. LA MENTORÍA COMO ESTRATEGIA DE INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES EN 
RIESGO DE EXCLUSIÓN A TRAVÉS DEL DEPORTE 


El uso del deporte como medio para transmitir información 
sobre la salud y las preocupaciones sociales se extiende desde el mero 
disfrute de la actividad física y los beneficios para la salud que ésta 
aporta, hasta la intervención sistemática a través de programas por 
parte de los centros educativos, clubes y otras entidades deportivas. 


Los profesionales del deporte tienen un lugar privilegiado 
desde el cual trabajar con niños y jóvenes, sin embargo, se puede hacer 
una crítica y es que el personal deportivo carece de los conocimientos 
y habilidades necesarios para trabajar eficientemente en contextos 
educativos, sanitarios y sociales de apoyo (Parnell, Stratton, Drust y 
Richardson, 2013). 


El programa formativo SSaMs sistematiza las estrategias de 
mentoría basándose en el modelo de Desarrollo Positivo del Adolescente 
(DPA) y vinculándolo a la actividad físico deportiva, dotanto a futuros 
educadores deportivos el conocimiento y las habilidades necesarias 
para ser mentores efectivos de adolescentes. 


La mentoría es un método avalado por la bibliografía científica 
para brindar apoyo educativo a los adolescentes, desarrollar sus 
fortalezas para proporcionarles orientación hacia oportunidades de 
formación profesional y perfeccionamiento y, por tanto, para potenciar 
una vida adulta socialmente responsable. 


Philip y Hendry (1996), definen la mentoría como "una relación 
de uno a uno entre un adulto y una persona joven donde el mentor, 
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mayor y experimentado, proporciona apoyo, consejo y desafío". Así, 
la función principal del mentor es brindar orientación y apoyo a un 
aprendiz en función de los requisitos específicos de desarrollo de esa 
persona. 


Desglosando ésta, podemos describir otras funciones específicas: 


"Proporcionar asesoramiento, orientación, hacer sugerencias sobre 
cómo se pueden mejorar las cosas y proporcionar comentarios al 
adolescente sobre cómo están progresando. 


"Escuchar. El adolescente tendrá una perspectiva sobre su futuro. El 
mentor no solo brinda consejos, sino que también actúa como una 
caja de resonancia para las ideas y preocupaciones de un aprendiz 
sobre los problemas escolares y sus futuras opciones académicas y 
profesionales. 


"Identificar recursos para ayudar al adolescente mejorar su 
desarrollo personal y lograr su objetivo. Los recursos pueden tomar 
muchas formas. Estos pueden incluir la identificación de ayudas 
para el aprendizaje, como libros de texto o sitios web, visitar otras 
organizaciones que pueden proporcionar información o ayudar 
a lograr un objetivo, o puede ser una fuente de financiación para 
permitir que un aprendiz vaya a la universidad o se inscriba en un 
programa de capacitación. 


= Actuar como un amigo crítico para guiar y ayudar al adolescente a 
través de decisiones que pueden impactar en el logro de su objetivo, 
proporcionando una crítica constructiva según corresponda. 


Un mentor puede sentir que debe asumir otros roles en lugar 


de derivar a los servicios apropiados o personas que estén designadas 
profesional o legalmente para asumir esos roles. Por ello, vale la pena 
señalar lo que no es un mentor: 
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"No es un padre, un tutor legal o un trabajador social: sus 
responsabilidades no son proporcionar comida, refugio y ropa y 
garantizar que asista a la escuela. 


"No es un psicólogo o psiquiatra: sus responsabilidades no son 
brindar ayuda a las personas con enfermedades mentales o 
angustia. 


"No es un profesional de la salud: sus responsabilidades no son el 
tratamiento y cuidado médico de la persona no debiendo tratar o 
recomendar terapias basadas en sus propias ideas y experiencias. 


En definitiva, si el mentor está preocupado por la salud o el 
bienestar del adolescente, debe actuar como un "agente de recursos", 
indicando a sus pupilos los servicios y recursos, asegurándose de que 
tengan acceso a ellos según sea necesario. 


También se hace preciso destacar una serie de cualidades que se 
consideran deseables para un mentor. Estas son: 


"Ser un buen modelo a seguir. 

"Poseer conocimiento de sí mismo y aceptación. 

"Ser un defensor y tener interés en potenciar a otras personas. 
"Respetar la diversidad. 

"Ser bien organizado y dar seguridad. 

"Ser entusiasta y alentador. 

"Ser un potenciador de retos. 


"Poseer la capacidad de establecer relaciones profesionales con los 
jóvenes. 


Además de las cualidades deseables para un buen mentor, 
también hay un conjunto de habilidades necesarias para asegurar una 
relación productiva. Así, el mentor debe ser capaz de: 


"Construir una buena relación (por ejemplo, identificar áreas donde 
el mentor y el adolescente tienen cosas en común). 


"Escuchar lo que se dice e identificar su significado (por ejemplo, 
escuchar activamente, analizar lo que se dice). 


"Preguntar para comprender (por ejemplo, formular preguntas 
abiertas para permitir la discusión). 


"Acción rápida (por ejemplo, ser decisivo, no prometer cosas que 
no se hacen). 


"Gestionar objetivos y metas para que se alcancen (por ejemplo, 
identificar un problema, plantearse un objetivo y programar las 
estrategias necesarias para llegar a la solución). 
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Este conjunto de habilidades está respaldado por las buenas 
habilidades de comunicación esenciales que debe tener cualquier 
mentor para que el par “mentor-adolescente” pueda dar fruto. Buenas 
habilidades de comunicación incluyen: 


"Hablar (claro, conciso, deliberado, anunciar). 


"Escuchar, incluso escuchar activamente (parecer interesado, 
escuchar cuidadosamente y con atención). 


"Mostrar empatía (parecer interesado: ¿has experimentado una 
situación similar? Escucha cuidadosamente y muestra compasión). 


"Desafío (pregunta apropiadamente, explora la situación y la 
justificación de las acciones). 


"Preguntas (preguntas abiertas para alentar la discusión, ambos 
deberían cuestionar todo). 


"Parafrasear (replantear la situación usando sus términos, claridad). 


"Resumir (resumir continuamente, establecer que se entiende su 
situación). 


"Dirigir la atención (mostrar interés y cuidar a su aprendiz). 
"Proporcionar información (libros, folletos, webs, etc.). 


"Asesoramiento y orientación (dirigiendo a su aprendiz a la 
información que necesita y al objetivo que está tratando de lograr). 


3.UN MODELO PARALA MENTORÍA:EL DESARROLLO POSITIVO DEL ADOLESCENTE 
Y LAS 5 CES 


La mayoría de los programas escolares de promoción de la 
salud dirigidos a la población adolescente han partido de un modelo de 
déficit y se han centrado en la prevención de conductas de riesgo como 
la violencia o el consumo de sustancias. En la actualidad este modelo 
está siendo sustituido por otro de desarrollo positivo que pretende 
promover la competencia y el desarrollo adolescente saludable, y que 
elige la escuela como un contexto idóneo para llevar a cabo programas 
de promoción de la salud (Pertegal et al., 2010). 


El Desarrollo Positivo del Adolescente (DPA) es un modelo de 
trabajo que proporciona un cuerpo de evidencia reconocido y bien 
investigado que se ha utilizado como base para el trabajo con jóvenes, 
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incluyendo el trabajo de mentoría y el concepto de las 5 Ces. El DPA 
no ve a los jóvenes a través de un enfoque basado en sus déficits o 
como problemas que deben manejarse, sino que reconoce el potencial 
y las fortalezas de todos los jóvenes y su capacidad para cambiar su 
comportamiento y adquirir nuevas habilidades de comportamiento, 
cultivar nuevos intereses, desarrollar su capacidad cognitiva, sus 
habilidades y establecer nuevas relaciones sociales. Pasa de un enfoque 
de 'un problema a arreglar' a un enfoque de 'recurso a construir”. 


Es decir, el DPA reconoce que sólo prevenir comportamientos de 
riesgo como el consumo de alcohol y sustancias por menores de edad, 
fumar, acoso escolar y vandalismo no es suficiente y que el trabajo 
en estas y Otras preocupaciones debe combinarse con un trabajo que 
promueva un comportamiento positivo de los jóvenes para que éstos 
puedan contribuir socialmente como adultos responsables. 


Por lo tanto, el DPA considera cómo el potencial y las fortalezas 
de los jóvenes pueden ser utilizados y añadidos a las fortalezas de 
las familias, las escuelas y las comunidades para permitir su propio 
desarrollo saludable y el de otros. 


En todos los entornos, los adultos comprometidos, capaces y 
solidarios son reconocidos como el activo de desarrollo más importante 
asociado con el DPA y con el descenso de problemas y comportamientos 
de riesgo entre los jóvenes (Pertegal, 2014). 


Así, los mentores son reconocidos un activo importante para el 
DPA en las comunidades. Además, el DPA utiliza un concepto llamado 
5 Ces. Estas 'Ces' proporcionan una base para el trabajo con jóvenes 
desde la mentoría. Las 5 Ces son (Oliva et al., 2008): 


"Competencia: habilitar y tener una visión positiva de las acciones de 
una persona en áreas específicas - sociales, académicas, cognitivas, 
de salud y vocacionales. 


"Confianza: un sentido de autoestima y autoeficacia. 


"Conexión: tener vínculos positivos con personas e instituciones - 
compañeros, familia, escuela y comunidad. 


"Carácter: respeto por las normas sociales y culturales, posesión de 
normas para el comportamiento correcto, un sentido de lo correcto 
y lo incorrecto, y la integridad. 
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"Cuidado: tener simpatía y empatía por los demás. 


Una sexta 'Ce' emerge si se realizan las 5 Ces anteriores: 


"Contribución: así mismo, familia, comunidad y las instituciones 
de la sociedad. 


Las 5C o 6C pueden utilizarse para intervenir con adolescentes 
y actuar como un punto de partida de análisis y evaluación. Como 
mentor, puede nutrir los activos de un adolescente trabajando en los 
atributos y características de cada 'Ce". 


4. USO DE LOS MATERIALES SSAMS 


La formación SSaMs proporcionan materiales para seis sesiones 
teóricas. Una vez terminado el trabajo teórico, aconsejamos que los 
estudiantes estén preparados para llevar a cabo otras seis sesiones 
prácticas de mentoría con adolescentes en las escuelas o en un entorno de 
educación informal. Las sesiones deben ser organizadas por la entidad 
formadora en entornos educativos apropiados. Se proporcionará 
orientación para el trabajo práctico. Es aconsejable adoptar medidas 
de salvaguarda de los mentores noveles antes de emprender cualquier 
trabajo de mentoría práctica. 


Cada sesión teórica proporciona a los estudiantes un texto sobre 
el tema de la sesión y a los profesores una presentación en PowerPoint 
correspondiente al tema de la sesión, así como la orientación y los 
recursos necesarios para impartir la sesión. 


Las sesiones teóricas están diseñadas para ser impartidas 
semanalmente, sin embargo, reconocemos que esto no siempre es 
práctico. Cuando esto no es posible, los materiales se pueden utilizar 
de forma flexible según las necesidades. Si es apropiado, los materiales 
también pueden ser utilizados para complementar parte de otro 
programa académico. 


Se recomienda a los conferenciantes que se familiaricen con los 
materiales de los SSaM antes de comenzar con la formación. Asimismo, 
se recomienda que sigan los planes de las secciones proporcionados 
para cada presentación en PowerPoint y que se aseguren de que los 
materiales recomendados para cada sesión estén disponibles para 
impartir la sesión. 
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Los contenidos y recursos didácticos del programa SSaMs son: 


"Tema 1. Un contexto para el trabajo con varones jóvenes (Apuntes 
para el estudiante; PPT; Plan de sesión). 


"Tema 2. El papel del mentor: Qué es un mentor y qué no es un 
mentor. Tareas principales de un mentor. Cualidades deseables en 
un mentor (Apuntes para el estudiante; PPT; Plan de sesión). 


"Tema 3. Construyendo relaciones Mento-alumno. Establecer 
límites. Salvaguarda (Material para el estudiante; PPT; Plan del 
tema). 


"Tema 4. Un modelo de mentoría: Desarrollo Positivo del 
Adolescente y las 5 Ces. (Apuntes para el estudiante; PPT; Plan de 
sesión). 


"Tema 5. Habilidades para la vida y establecimiento de metas 
(Apuntes para el estudiante; PPT; Plan de sesión). 


"Tema 6. Apoyar la salud emocional y mental de los niños y jóvenes 
(Apuntes para el estudiante; PPT; Plan de sesión). 


5. SOBRE LA APLICACIÓN DE LA FORMACIÓN SSaMWis 


La formación SSaMs se puede impartir dentro de las asignaturas 
de grado relativas a la acción tutorial y el deporte o aspectos sociológicos, 
como formación o estudio propio de la Universidad. Los destinatarios 
podrán ser futuros profesores de Educación Física O profesores en 
activo. Pero también pueden ser enfocada aquellos profesionales del 
ámbito deportivo que consideren la importancia de contribuir en la 
consecución del éxito educativo de sus deportistas. En este sentido, 
la formación SSaMs podría estar incluida en los cursos de técnico 
deportivo y técnico deportivo superior, ciclos formativos de grado 
medio y grado superior 


6. CONCLUSIONES 


El objetivo principal del Proyecto Europeo SSaMs fue desarrollar 
una formación destinada a formar a los estudiantes de deporte como 
mentores de los varones jóvenes, para prevenir el abandono escolar. 
Para lograr este objetivo, se realizó un análisis de necesidades dirigido 
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al personal y a los estudiantes universitarios. Sobre la base de los 
materiales existentes y los resultados del análisis de necesidades, 
se elaboró el material de formación y la documentación de apoyo. 
Finalmente, el curso fue probado y evaluado en cinco países socios. 


La formación SSaMs se configura como una herramienta valiosa 
para desarrollar las habilidades y competencias de los estudiantes de 
deporte para que actúen como mentores de adolescentes en riesgo 
de abandono temprano del sistema educativo, pero también para 
desarrollar importantes habilidades para la vida. Para lograr estos 
objetivos, la sostenibilidad de la formación está garantizada a través 
de su implementación en los cursos universitarios o en el seno de 
asignaturas relacionadas de grados universitarios en Ciencias del 
Deporte. 


Por último, para aprovechar plenamente el potencial del 
proyecto SSaMs, se deben crear oportunidades para que los estudiantes 
y graduados del ámbito del deporte practiquen el papel de mentor, 
para que sigan desarrollando su experiencia en sus áreas, pero también 
para promover la idea de los mentores como una perspectiva valiosa en 
el deporte juvenil. 
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recreo inclusivos (PINC): 
Programa para la formación 
del profesorado" 
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Facultad de Ciencias del Deporte. Universidad de Murcia 


1.INTRODUCCIÓN 


La formación inicial del profesorado es un asunto de máximo 
interés en las agendas políticas europeas e internacionales, al igual que 
el papel del profesorado y su formación para un sistema educativo más 
inclusivo. Así, el Informe Mundial sobre Discapacidad (2011) destaca 
que “la formación adecuada del profesorado de los centros ordinarios 
es crucial para ser competentes y estar seguros a la hora de enseñar 
a niños con necesidades diversas” y enfatiza la importancia de que 
dicha formación se centre en las actitudes y los valores, y no solo en 
conocimientos y habilidades. 


Por otro lado, la Convención sobre los derechos de las personas 
con discapacidad de las Naciones Unidas (2006) menciona la necesidad 
de formar al profesorado para enseñar en entornos inclusivos y fortalece 
la importancia de mejorar la formación del profesorado. Sin embargo, 
existe una escasez de formación académica inicial en Europa para los 
educadores sobre estrategias para la inclusión (Booth, Nes y Stremstad, 
2003; Rodríguez, 2019) 


A pesar de su importancia, diversos estudios han demostrado 
que los niños y niñas con necesidades especiales toman menos parte 
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en actividades sociales y recreativas tanto dentro como fuera del 
ámbito escolar (Badía y Longo, 2009). El juego es, sin duda, la forma 
de recreación más frecuente en la infancia y también es una de las 
actividades en la que se dan la mayor parte de interacciones sociales. 


En el entorno escolar, es el recreo el periodo en el que el alumnado 
juega con el objetivo único de divertirse. Sin embargo, en este periodo, 
se detectan situaciones en las que hay niños y niñas que, por sus 
características personales, no participa de ese juego ni de los beneficios 
personales que ese entorno recreativo aporta. Esto mismo ocurre en 
otros entornos recreativos donde el juego es libre, no estructurado y el 
objetivo, la mera diversión (Lagar, 2015). 


Un hecho que refuerza la necesidad de intervenir en los periodos 
de recreo, y por tanto también refuerza la necesidad de formar al 
profesorado sobre estos aspectos, son los índices de bulling y los datos 
que diferentes estudios europeos arrojan sobre la edad en la que se 
comienza a producir y los momentos del periodo escolar en los que se 
produce, siendo el recreo uno de los más frecuentes (Fundación ANAR, 
2018). 


Las salidas laborales de los estudiantes de Educación y Ciencias 
del Deporte están relacionadas con perfiles de educadores de ocio 
y tiempo libre en clubes deportivos o asociaciones, o bien, perfiles 
de docentes en centros educativos de primaria o secundaria. En 
estos ámbitos tratarán con niños y niñas con necesidades especiales y, 
en ese momento, será su responsabilidad intervenir sobre la situación 
de manera que se favorezca la inclusión y el disfrute saludable del 
ocio de estos niños y niñas. En este sentido, se requieren sistemas de 
educación, formación y juventud mas acordes con las necesidades y 
oportunidades que ofrece el mercado de trabajo (Guía del Programa 
Erasmus+, 2019). 


Sin embargo, se observa en diferentes países de Europa que los 
planes de estudios universitarios de los grados de Educación y Ciencias 
del Deporte no aportan la formación obligatoria suficiente que permita 
a los futuros educadores desarrollar competencias para abordar las 
problemáticas que encontrarán en el mercado laboral con relación a la 
atención a la diversidad y la inclusión social en periodos de recreo en la 
infancia. 
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Así lo han confirmado los resultados de un cuestionario para 
el análisis de necesidades en educación superior administrado en los 
países del consorcio en lo relativo a la inclusión en periodos de recreo 
escolar. Se observa, en todos los países del consorcio, que los planes 
de estudios universitarios de los grados de Educación y Ciencias del 
Deporte, no aportan la formación obligatoria suficiente que permita 
a los futuros educadores desarrollar competencias para abordar las 
problemáticas que encontrarán en el mercado laboral con relación a la 
atención a la diversidad y la inclusión social en periodos de recreo en la 
infancia. 


En esta línea, los cuestionarios administrados a los centros de 
educación primaria por los diferentes países del consorcio, tampoco 
revelan la existencia de programas específicos de inclusión en los 
periodos de recreo, a pesar de confirmar la existencia de programas 
inclusivos generales en los centros educativos. 


Del mismo estudio de necesidades se desprende que el 
profesorado de educación superior considera necesario tanto en las 
facultades de Ciencias del Deporte como en las Facultades de Educación, 
la presencia de contenidos formativos con estos objetivos en sus 
currículos. También, el profesorado de primaria en activo refleja en los 
cuestionarios que tienen una carencia en su formación en este ámbito y 
que no existe formación continua que la compense. 


En este contexto, nace el proyecto europeo Erasmus + "Patios 
de Recreo Inclusivos: Programa para la formación del profesorado" 
(PINC), dirigido al alumnado de los grados de Educación y Ciencias del 
Deporte, tiene como objetivo principal elaborar y diseñar una formación 
que les dote con competencias para facilitar la inclusión en entornos de 
recreo durante la infancia en el ámbito escolar y extraescolar. 


Mediante esta Asociación Estratégica, que lidera la Universidad 
de Murcia, se pretende favorecer la formación del profesorado en áreas 
como la accesibilidad, participación y la equidad. El proyecto PINC se 
centrar en la mejora de las competencias de futuros educadores para la 
intervención inclusiva en entornos recreativos durante la infancia. 


Este proyecto está en consonancia con la Estrategia Europea de 
la Discapacidad 2010-2020 (Comisión Europea, 2010) que establece el 
objetivo general de “empoderar a la infancia con discapacidad para que 
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pueda disfrutar de todos sus derechos y beneficiarse completamente de 
su participación en la sociedad” y como objetivo específico del Área de 
Educación y Formación, “asegurar que los alumnos con discapacidad 
se beneficien de un sistema de educación accesible”. 


El proyecto PINC es innovador, en primer lugar, al no encontrar 
pruebas en ningún país de la Unión Europea de un plan de formación 
sobre intervención con objetivos inclusivos en los recreos del entorno 
escolar para estudiantes de grado en Educación o Ciencias del 
Deporte. Sin embargo, es necesario que se aborden las preocupaciones 
reconocidas en investigación en el ámbito educativo y que afectan de 
forma desproporcionada al alumnado con necesidades especiales como 
son la exclusión o el acoso en entornos recreativos. 


Asimismo, es innovador en España porque, aunque existen 
desde hace unos años, programas que hacen intervención en patios 
y formación del profesorado para este mismo objetivo, no ha estado 
suficientemente vinculada esta formación a la formación inicial de 
estudiantes universitarios. 


En segundo lugar, existe una escasez de referencias documentales 
y bibliográficas que aborden una formación inicial específica para 
favorecer la inclusión social del alumnado con necesidades especiales 
en entornos recreativos tanto en el ámbito educativo, como fuera de él, 
ya que los programas de formación en inclusión educativa se centran en 
períodos lectivos estructurados. Sin embargo, los períodos recreativos 
fuera de currículo son, frecuentemente, fuente de conflictos, problemas 
de convivencia para parte del alumnado. 


En España, el proyecto PINC se consolida como un proyecto 
complementario al Programa Patios y Parques Dinámicos (Lagar, 2015), 
dedicado a intervenir tanto en recreos de centros educativos durante 
todas las etapas, como en otros entornos recreativos. PYPD tiene un 
programa formativo con el cual se forma a profesorado en activo a 
través de los CPR (Centros de Profesores y Recursos) y asociaciones 
que atienden a personas con necesidades especiales, sin embargo, en 
la formación inicial de los estudiantes de Educación y Ciencias del 
Deporte la presencia de la formación en PYPD ha sido muy reducida. 


Asimismo, complementa al Proyecto PIAR (Programa de 
Inclusión en el área de Recreo) de la Fundación RafaPuede que realiza 
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intervenciones inclusivas a través del juego cooperativo en centros 
educativos de Murcia durante los periodos de recreo. El PIAR tiene 
como objetivo principal implicar al alumnado, a las asociaciones y al 
profesorado, en esta labor, como estrategia para crear no solo recreos 
inclusivos sino culturas inclusivas en el entorno próximo de los centros 
(Rodríguez-Ferrán, 2019). 


Por estas experiencias previas, España será líder y compartirá los 
avances específicos en este campo. Las necesidades, recursos y 
estrategias de las instituciones socias, serán integradas en los productos 
como fuente de enriquecimiento mutuo en un programa conjunto. 


Las competencias que adquirirá el alumnado formado en PINC 
le permitirán: 


1. Facilitar la accesibilidad al juego activo a los niños y niñas que 
tienen barreras en la participación. 


2. Aplicar estrategias para facilitar la inclusión de los mismos 
y promover valores que sirvan para prevención de conductas 
agresivas o excluyentes en los entornos recreativos. 


Para ello, el proyecto recogerá las buenas prácticas y experiencias 
de cada una de las organizaciones participantes desarrollado un modelo 
de intervención conjunta que fortalezca la dimensión europea y que 
permita implementar de forma permanente modelos educativos de 
éxito que perduren en el tiempo. 


La información sobre el desarrollo del proyecto y los materiales 
que se van generando están siendo publicados en la web del proyecto 
https: / /inclusiveplaygrounds.eu / 


2. MATERIALES DEL PROYECTO PING 


La formación PINC se materializa en 4 guías para el alumnado 
y 1 guía para el profesorado: 


"Guía general del alumnado: Procesos inclusivos en el ámbito 
educativo. 


"Guía teórica sobre el juego: El juego como facilitador de inclusión. 


"Guía práctica de juego: juegos activos y ajustes necesarios para 
favorecer la accesibilidad. 
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"Guía para liderar una comunidad educativa: estrategias de 
sensibilización hacia la inclusión. 


"Guía para el profesorado: recursos y didáctica de la formación 
PINC. 


Guía general del alumnado: procesos inclusivos en el ámbito educativo 


Este material supondrá, para el alumnado, una base teórica sobre 
los fundamentos de una educación inclusiva sensible a la diversidad en 
la infancia. Destacará el derecho a una educación y a un ocio inclusivo, 
así como la necesidad de partir de la base de que la escuela es el primer 
eslabón de la cadena para asegurar estos derechos durante la infancia y 
que perduren en el tiempo. 


Ofrecerá una comprensión detallada sobre: 
"El derecho a la educación inclusiva y derecho al ocio inclusivo. 


"El análisis del contexto actual europeo y de cada país socio en 
materia de inclusión educativa y ocio inclusivo. Marco normativo. 


"Las desventajas y consecuencias sociales de los niños y niñas con 
necesidades especiales ante la exclusión educativa y en tiempo de 
ocio: Aislamiento social, bullying, pérdida de oportunidades, etc. 


"El Principio de equidad y Diseño Universal en la escuela. Buenas 
prácticas. 


La producción de esta guía resultará significativa e innovadora, 
ya que se ofrecerá, a través de ella, una sensibilización hacia la situación 
actual de inclusión / exclusión social que viven algunos niños y niñas en 
el entorno escolar en momentos de ocio o tiempo libre y se propondrá 
un modelo sobre el que intervenir para favorecer esta inclusión acorde 
con las necesidades de cada entorno. 


Guía teórica sobre el juego: el juego como facilitador de inclusión 


Esta guía se centra en presentar al alumnado una base teórica 
sobrejuego inclusivo. Abordar los fundamentos del diseño, metodología 
y evaluación de juego para todos, partiendo de una sensibilización hacia 
las barreras sociales, sensoriales, comunicativas, físicas, etc. y pasando 
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por la identificación de las mismas en el entorno natural de juego en 
los momentos de recreo de la infancia tanto en periodos escolares como 
extraescolares. 


Asimismo, la guía destacará la necesidad y el derecho de todos 
los niños de jugar con sus iguales, así como la necesidad de partir de la 
base de que la escuela es el primer eslabón de la cadena para asegurar 
el derecho al juego inclusivo durante la infancia. 


Ofrecerá una comprensión detallada de: 
"El juego en la infancia. El juego libre y el juego accesible. 
"Beneficios del juego inclusivo para la infancia. 
"Pautas para el análisis del juego libre en la infancia. 
"Metodología para el diseño e implementación de juego inclusivo. 


"Recursos de apoyo para el juego (accesibilidad, física, cognitiva y 
comunicativa resolución de conflictos, etc.). 


"Evaluación de resultados y reconsideración de la intervención. 


La producción de esta guía resulta significativa e innovadora, 
ya que ofrecerá una perspectiva rica del juego inclusivo en la infancia, 
focalizando en el juego libre en tiempo de ocio del alumnado. En este 
sentido, proveer de conocimientos en relación a la metodología de 
trabajo para los docentes con el objetivo de favorecer la accesibilidad al 
juego libre en la infancia. 


Guía práctica de juego: juegos activos y ajustes necesarios para favorecer 
la accesibilidad 


Esta guía constituirá un compendio de estudios de casos basados 
buenas prácticas y experiencias previas de los países del consorcio. 
Se presentarán diferentes bloques de juegos seleccionados en base a 
criterios de accesibilidad fundamentados en el Diseño Universal. 


Se pretende que este recurso sirva de referencia y preparare, a 
los beneficiarios de la formación, para la selección y diseño de nuevos 
juegos que se ajusten a un diseño universal, que eliminen barreras 
y que faciliten la accesibilidad al disfrute del juego libre a todos los 
niños y niñas, tanto en los patios de las escuelas como en otros espacios 
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de recreo. Es decir, una selección basada en un Diseño Universal de 
Juego. 


Ofrecerá una muestra de aplicación práctica de los contenidos 
de la Guía Teórica de Juego a través del estudio de casos en los que se 
llevará a cabo: 


"Procesos de observación y toma de datos sobre los entornos y las 
situaciones que acontecen en los recreos o periodos no estructurados 
de juego. 


"Procesos de toma de decisiones sobre estrategias a poner en 
marcha para asegurar que todos jueguen. 


"Propuestas de juegos accesibles. 


Guía para liderar una comunidad educativa: estrategias de sensibilización 
hacia la inclusión 


Esta guía girará en torno a la necesidad de construir alianzas 
sólidas entre la escuela, la familia y la comunidad si se pretende avanzar 
hacia el derecho de todos los alumnos y alumnas a un tiempo de ocio 
inclusivo. Se parte de la necesidad de transformar el entorno educativo 
para avanzar en esta dirección. 


Desde una visión sistémica de los diferentes agentes implicados 
en la escuela, en un primer momento, se analizará el papel la comunidad 
educativa (profesorado, alumnado, familias, asociaciones, organismos 
locales, etc.) en un proyecto inclusivo de recreos escolares, tratando de 
compartir una visión conjunta de lo que entendemos por construir una 
comunidad educativa con valores inclusivos y, por último, se ofrecen 
algunas orientaciones que contribuyan a la construcción de estas alianzas. 


Ofrecerá una comprensión detallada sobre: 
"Comunidad Educativa Inclusiva y ocio en el entorno escolar. 


"Construcción de relaciones activas y positivas entre todos los 
agentes implicados en la educación escolar (centros escolares, 
familia, comunidad). 


"Ejemplos de buenas prácticas que inspiren para actuar como motor 
de cambio social: liderar proyectos inclusivos de nueva creación. 
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Guía para el profesorado: recursos y didáctica de la formación PINC 


En esta guía se ofrecerá, al profesorado que imparta la formación 
PINC, una didáctica a seguir que favorezca la adquisición eficiente de 
competencias, descritas anteriormente, en el alumnado de Educación y 
de Ciencias del Deporte. 


La formación constará de 4 módulos: 
Módulos: 
1) Procesos inclusivos en el ámbito educativo. 
2) El juego como facilitador de inclusión. 
3) Juegos activos y ajustes necesarios para favorecer la accesibilidad. 


4) Estrategias de sensibilización hacia la inclusión. 


La Guía para el profesorado, incluirá: 


“La presentación visual de los contenidos conceptuales de los 
módulos de la formación PINC. 


"Los instrumentos de evaluación de los distintos módulos. 


"Fichas Didácticas de las sesiones de los diferentes módulos en 
las que se reflejarán los objetivos de la sesión de formación, lo 
materiales necesarios para desarrollarla, las actividades y dinámicas 
a desarrollar y su temporalización, la metodología a emplear y el 
instrumento de evaluación de adquisición de competencias a utilizar. 


3. USO Y APLICACIÓN DE LA FORMACIÓN PINC 


Tras finalizar el proyecto, en marzo de 2023, esperamos conseguir 
un uso extendido de los productos desarrollados en facultades de 
Educación y de Ciencias del Deporte y otras entidades que tengan 
como objetivo la formación de educadores de escolares. 


Este uso puede comprender diferentes modalidades de 
formación que se adapten al nivel académico, calendarios, destinatarios, 
etc. Entre otras posibles, se proponen: 


"Bloque temático o temas específicos dentro de las asignaturas de 
actividad física adaptada o asignaturas de juego en el grado de 
Ciencias del Deporte. 
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"Bloque temático o temas específicos dentro de las asignaturas 
relacionadas con la atención a la diversidad o juego en grados de 
Educación. 


"Curso universitario completo dentro de los títulos propios de las 
universidades con posibilidad de reconocimiento de créditos ECTS. 


"Curso específico diseñado para la formación permanente de 
profesorado de primaria, programado por el organismo responsable 
dentro de la administración educativa. 


"Curso específico de una asociación o fundación que tenga como 
objetivos la contribución a la inclusión educativa y social de las 
personas con necesidades especiales. 


4. CONCLUSIONES 


El objetivo principal del Proyecto Europeo PINC es desarrollar 
unos materiales formativos para preparar a los estudiantes de facultades 
de Ciencias del Deporte y de Educación como promotores de juego 
inclusivo en edad escolar. 


Para lograr este objetivo, se ha realizado un análisis de 
necesidades dirigido al personal y a los estudiantes universitarios que 
muestran un déficit en el currículo de estos grados en torno al juego 
inclusivo. 


Sobre la base de las experiencias de los diferentes países del 
consorcio y los resultados del análisis de necesidades, se han comenzado 
a elaborar los materiales que estarán finalizados en abril de 2023 y 
publicados en acceso abierto en la página web del proyecto https: / / 
inclusiveplaygrounds.eu/. 


5. AGRADECIMIENTOS 


El presente capítulo ha sido fruto del trabajo que se está 
llevando a cabo por cinco universidades europeas, Universidad de 
Palermo en Italia, Universidad de Thessaly en Grecia, Universidad de 
Palacky en República Checa, Artesis Plantjin Hogeschool en Bélgica 
y Universidad de Murcia en España, un centro superior de estudios, 
CESIE (Italia) y Fundación ONCE (España) bajo la financiación del 
programa Erasmus+ de la Unión Europea (KA2 Strategic Partnership 
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for Higher Education): PINC- Inclusive playgrounds: Teacher training 
programme. (2020-1-ESO01-KA203-082341). 


Los materiales de aprendizaje de la guías teóricas y prácticas 
de juego (Guía 2 y 3) han sido adaptadas, con el consentimiento del 
Programa de Inclusión Social Patios y Parques Dinámicos desarrollada 
por Gey Lagar que está orientado a la formación de educadores en juego 
inclusivo en el entorno escolar y fuera de él. Se puede encontrar más 
información en el sitio web de Patios y Parques Dinámicos en https: / / 
patiosyparquesdinamicos.com/ 
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Creación y evolución del 
servicio de atención a 
estudiantes con necesidades 
educativas específicas en el 
Inefc-Barcelona (2017-2021) 


M”" José Montilla Reina 

Grupo de investigación Didáctica de las actividades físicas para la educación, 
la cultura y el bienestar (DECUBIAP). 

Instituto Nacional de Educación Física de Cataluña 


“Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje permanente para todos”. 
Artículo 4. Educación de Calidad. Agenda 2030. 


1. INCLUSIÓN DE ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD EN EL GRADO DE CIENCIAS 
DE LA ACTIVIDAD FÍSICA Y DEPORTES. 


La inclusión de estudiantes con discapacidad en estudios 
superiores está siendo objeto de estudio desde hace unos años. En 
las universidades españolas, las personas con discapacidad solo 
representan el 1,5% (CERMI, 2020), aunque se produce un aumento 
constante desde hace diversos años, y se ha pasado de 20.773 en 2016-17 
a 22.818 en 2019-20. Es posible que este número sea mayor, ya que existe 
un porcentaje de este estudiantado que no desvela su discapacidad 
(Cotán, 2017; Guía Universia 2021). 
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Asimismo, las universidades suelen disponer de Servicio de 
atención a estudiantes con discapacidad o necesidades específicas, el 
95,1% de las 61 universidades participantes del estudio realizado por 
la Fundación Universia en 2021, aunque el grado de percepción de 
la atención recibida por parte de los estudiantes no siempre está en 
concordancia con la existencia de este servicio. En este sentido, y en 
relación con la percepción sobre el grado de inclusión de los estudiantes 
con discapacidad dentro de las universidades, el 20,7% de los 1.860 
estudiantes consultados en dicho estudio afirma haberse sentido 
discriminado en alguna ocasión a lo largo de sus estudios universitarios. 


En cuanto a las relaciones con los compañeros, 1 de cada 3 
estudiantes con discapacidad afirman sentirse aislados respecto a los 
demás compañeros y compañeras de la universidad. En este sentido, el 
16% de los estudiantes con discapacidad considera que sus compañeros 
y compañeras se comportan de manera diferente con ellos que con el 
resto de la comunidad estudiantil. Además, el 35% estima que tiene más 
dificultades que sus compañeros sin discapacidad para relacionarse con 
los demás estudiantes. 


Estos datos refuerzan la idea de que la mayoría de estudiantes 
con discapacidad encuentran todavía barreras para la participación y el 
éxito. La Universidad de Barcelona, realizó un estudio en el año 2017 
sobre la evolución desde 2011 a 2017 y expuso que el 96,8% necesita más 
años para finalizar los estudios, y únicamente el 28% los acaba (Alegre, 
Vallés y Joan, 2017). 


En el caso concreto de los estudios de Ciencias de la Actividad 
Física y Deportes (CAFyDE) del INEFC, se reserva un 5% de plazas de 
las plazas disponibles para aspirantes con un grado de discapacidad 
reconocido igual o superior al 33%. Las pruebas físicas son adaptadas 
a sus condiciones, y tienen el objetivo de valorar capacidades motrices 
mínimas para garantizar la autonomía del aspirante para cursar 
estudios, pero estas medidas garantizan el acceso, pero no el progreso y 
el éxito. Se realizan dos pruebas: 


“Prueba 1. adaptación al medio acuático, en el que se aumenta el 
tiempo permitido para realizar la prueba y se realizan algunos ajustes 
en función de la discapacidad del /la aspirante (Figura 1). 
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1* Parte de la prueba | 5 metros 20 metros 
(Ida) Apnea Desplazamiento horizontal en posición dorsal 


E 
pas 


2* Parte de la prueba | 5 metros 20 metros 
(Vuelta) Apnea Desplazamiento horizontal en posición ventral 


Figura 1. Descripción gráfica de la prueba de adaptación al medio acuático para 
aspirantes con discapacidad (visual, auditiva y / o física). http: / /universitats.gencat. 
cat/web / .content/01_acces_i admissio / preinscripcio / documentacio / PAP-CAFE- 
2019-CASTELLA.pdf. 


"Prueba 2. Course Navette. En función de la discapacidad del o la 
aspirante, se pueden producir ajustes durante la realización de la 


prueba. (Figura 2). 
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Figura 2. Esquema de la prueba Course Navette. http:/ /universitats.gencat.cat/ 
web / .content/01_acces_i_admissio / preinscripcio / documentacio / PAP-CAFE-2019- 
CASTELLA.pdf. 
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En el supuesto de aspirantes con certificado de discapacidad 
intelectual, con un grado reconocido igual o superior del 33%, los 
aspirantes realizan las mismas pruebas que el resto de aspirantes 
(cuatro pruebas). 


Estas medidas garantizan el acceso a los estudios del Grado de 
Ciencias de la Actividad Física y Deportes en el INEFC, y se matriculan 
cada curso estudiantes con certificado de discapacidad, aunque no se ha 
llevado un control ni ajustes razonables constatables. Asimismo, existe 
el Servicio de Atención al Estudiante en la Universidad de Barcelona 
(UB), el cual se haya ubicado aunos 7 kilómetros del INEFC. Este servicio 
es general para toda la UB y no específico para los estudios de CAFyDE, 
los cuales presentan unas particularidades respecto a la naturaleza de 
algunas asignaturas, sobre todo las de contenido práctico. Tenemos la 
intuición, de que los estudiantes de Grado de CAFyDE, al igual que 
otros de la UB con discapacidad, no lo han tenido fácil para seguir y 
finalizar los estudios, como indican Alegre et al. (2017). Por esta razón, 
el Instituto Nacional de Educación Física de Cataluña (INEFC) creó en 
2017 el Servicio de Atención a Estudiantes con Necesidades Educativas 
Específicas (SAENEE) con la intención de mejorar esta situación y 
garantizar la igualdad de oportunidades y de trato. 


2. OBJETIVOS 


1. Mostrar la evolución de la inclusión de estudiantes del INEFC entre 
los cursos 2017-18 a 2020-21. 


2. Exponer la metodología de trabajo para mejorar la inclusión de 
estudiantes con discapacidad y /o necesidades educativas específicas. 


3. Describir el perfil de alumnado con discapacidad y/o necesidades 
específicas. 


3. METODOLOGÍA DEL SERVICIO DEATENCIÓNA ESTUDIANTES CON NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECÍFICAS 


El SAENEE se inicia como proyecto del centro del INEFC en el 
curso 2017-18 con unos fines muy concretos: 


"Garantizar el trato equitativo e igualdad de oportunidades para 
todo el estudiantado. 
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"Disminuir las barreras que impiden su aprendizaje y progreso. 


"Promover acciones que mejoren la actitud, y la visibilización en la 
comunidad educativa. 


El SAENEE divide su atención a tres tipologías de estudiantes 
que requieren un apoyo específico en la actividad académica: 


1. Servicio de atención a estudiantes con un certificado de discapacidad superior 
o igual al 33%. 


El servicio consta de cuatro programas: 


"Programa de acogida a estudiantes de nuevo acceso para la 
detección de necesidades. 


"Servicio de asesoramiento y apoyo continuado a cada estudiante 
durante los estudios. 


"Programa de voluntariado. Estudiantes de apoyo a los y las 
estudiantes con discapacidad. 


"Información sobre entidades del sector, que ayuden a su 
incorporación en el mundo laboral. 


2. Servicio de atención a estudiantes con necesidades educativas específicas. 


Se dirige a estudiantes que, a pesar de no tener un certificado de 
discapacidad, presentan necesidades educativas específicas y pueden 
acreditarlo, como por ejemplo casos de trastorno del aprendizaje, como 
la dislexia y el trastorno por déficit de atención con o sin hiperactividad 
(TDAH); trastornos del desarrollo, como el trastorno del espectro 
autista o de Asperger; o trastorno mental, entre otros. 


El servicio consta de tres programas: 


"Programa de acogida a estudiantes de nuevo acceso para la 
detección de necesidades. 


"Servicio de asesoramiento y apoyo continuado a cada estudiante 
durante los estudios. 


"Programa de voluntariado. Estudiantes de apoyo a estudiantes 
con necesidades educativas específicas. 
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3. Servicio de atención a estudiantes en situación específica temporal. 


Tiene el objetivo de dar apoyo temporal a estudiantes que, como 
consecuencia de acontecimientos sobrevenidos (lesiones, enfermedades 
de larga duración) o familiares, necesitan un apoyo adicional para el 
seguimiento de los estudios. 


El servicio consta de dos programas: 


"Servicio de asesoramiento y apoyo continuado a cada estudiante 
durante los estudios. 


"Programa de voluntariado. Estudiantes de apoyo alos y las estudiantes 
con necesidades de atención temporal. 


4. PROTOCOLO DE ACTUACIÓN 


Se establece un protocolo que funciona como un circuito de 
diversas fases: 


1. Información del Servicio (SAENEE) a todo el estudiantado. Se 
produce durante la reunión inicial de los diferentes cursos y vía 
correo electrónico. 


2. Petición de tutoría por parte de cada estudiante. Esel estudiantado 
quien solicita la entrevista de manera voluntaria, a la persona 
responsable del programa y debe presentar los documentos 
acreditativos de su discapacidad, trastorno o situación específica, 
para poder acceder al servicio correspondiente. A partir de una o 
varias tutorías, se analizan los posibles ajustes en cada una de las 
asignaturas del curso correspondiente. 


3. Establecimiento de recomendaciones a las personas responsables 
de cada asignatura, profesorado y jefe/a de estudios. Se elabora 
un informe explicativo de las características, puntos fuertes y 
necesidades de ajustes en cada asignatura, siendo la persona 
responsable del programa quien se dirigirá directamente al 
profesorado del curso de cada estudiante implicado. Se facilitarán 
las características y las recomendaciones metodológicas, las 
sugerencias, etc., para favorecer la consecución de los objetivos y 
las competencias de las diferentes asignaturas. 
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4. Serán los profesores y las profesoras de las asignaturas los que, 
como expertos, finalmente decidirán qué medidas se toman para 
disminuir las barreras a la participación y garantizar la consecución 
de los objetivos y competencias de las asignaturas, a partir de las 
sugerencias y recomendaciones de la persona responsable del 
SAENEE. 


5. Seguimiento y evaluación del proceso. Mediante tutorías 
periódicas con el estudiantado, la persona responsable del servicio 
y el profesorado implicado harán un seguimiento académico para 
revisar las medidas y las posibles modificaciones. Al finalizar cada 
semestre académico se procederá a hacer una valoración de las 
acciones. 


6. Red de apoyo de estudiantes. El compañero o compañera 
de apoyo se convierte en una de las figuras importantes para 
alcanzar los objetivos del estudiantado con necesidades educativas 
específicas. Se establecerán las tareas personalizadas para cada 
compañero o compañera a las cuales dará apoyo. Estas tareas 
pueden ser de acompañamiento/desplazamiento (en caso de 
problemas de movilidad) o de apoyo académico. El estudiantado 
que lleva a cabo este tipo de apoyos podrá compensar con créditos 
de reconocimiento académico y una carta emitida por la persona 
responsable del SAENEE del centro. 


7. Acciones de sensibilización y visibilización. Se trata de acciones 
que tienen como objetivo mejorar las actitudes de la comunidad 
educativa hacialas personas con discapacidad, comola organización 
de charlas o aportación de estudios científicos; aumentar el 
conocimiento de las acciones que realiza el SAENEE, con la 
presentación en congresos, o jornadas; o llevar a cabo aportaciones 
sobre la evolución del estudiantado con discapacidad en el centro, 
como la elaboración de memorias anuales con resultados. 
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1-Tutoría con 
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Figura 3. Esquema del protocolo del SAENEE. Elaboración propia. 


Este protocolo de actuación se repite en cada uno de los semestres. 


5. RESULTADOS DE LOS CURSOS 2017-2021 


En estos 4 años de implementación de SAENEE, se ha producido 
un incremento en el número de estudiantes: 4 en el curso 2017-18; 6 en 
el curso 2018-19; 11 en el curso 2019-20; y 18 en el curso 2020-21 (Tabla 
1). 


Tabla 1. Evolución del estudiantado con discapacidad entre los cursos 2017 y 2021. 


Elaboración propia. 
EVOLUCIÓN POR CURSOS 
Estudiantes 2017-18 2018-19 2019-20 2020-21 
Con certificado 2 4 6 8 
Sin certificado 2 2 5 10 
Total 4 6 11 18 
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Tabla 2. Distribución del estudiantado en relación con el género y certificado de discapacidad. 
Elaboración propia. 


DISTRIBUCIÓN POR GÉNERO 2020-21 


Estudiantes 


Mujeres con certificado 


Mujeres sin certificado 


Hombres con certificado 


Dil HB 


Hombres sin certificado 


Si nos centramos en el curso 2020-21, el número de hombres 
es de 10 y 8 mujeres, 8 con certificado de discapacidad, (4 mujeres y 
4 hombres), y 10 sin certificado (6 hombres y 4 mujeres). No se han 
detectado estudiantes con género no binario (Tabla 2). 


Tabla 3. Distribución del estudiantado en relación con el género y el curso. 
Elaboración propia. 


ESTUDIANTES | PRIMER | SEGUNDO | TERCER | CUARTO | DIFERENTES 
CURSO CURSO CURSO CURSO CURSOS 

Género 

Hombres 4 1 2 0 3 

Mujeres 1 2 2 1 2 


Tabla 4. Distribución por tipo de discapacidad y porcentajes. Elaboración propia. 


CURSO 2020-21 


CON CERTIFICADO SIN CERTIFICADO 
TDAH 


91% Pluridiscapacidad. 


54% Discapacidad física. TDAH-dislexia 


33% Discapacidad física e intelectual. Crisis ansiedad / depresión 


33%- 44% Discapacidad auditiva Dislexia 


On ||| 
Ran NN | 


Dislexia- síndrome Tourette 


20%-33% Discapacidad intelectual (TDAH / dislexia. 
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Entre las discapacidades, destacamos la discapacidad intelectual, 
asociada al trastorno por déficit de atención con hiperactividad (TDAH) 
y dislexia y la discapacidad auditiva. Merece mencionar la presencia 
de un estudiante con pluridiscapacidad auditiva, visual y trastorno del 
espectro autista (TEA), con un 91% de discapacidad. 


Entre el estudiantado que no presenta certificado, destacamos 
el TDAH, la dislexia, la crisis de ansiedad y depresión, estas últimas 
relacionadas con la Covid-19 y las consecuencias que ha tenido en la 
docencia no presencial, así como la forma de organizar y realizar la 
actividades formativa y de evaluación (Tablas 3 y 4). 


En estos cuatro cursos de implantación del SAENEE, constatamos 
la necesidad y el acierto al implantar e implementar este servicio en el 
Grado de Ciencias de la Actividad Física y Deportes. Hemos pasado 
de atender 4 estudiantes en el curso 2017-18 a 18 estudiantes en 2020- 
21. Uno de los puntos fuertes, a nuestro entender, es el seguimiento 
personalizado y ajustes en asignaturas teóricas y prácticas, aspecto 
difícil de llevarse a cabo cuando el Servicio de Atención al Estudiante 
se realiza desde la sede central de la Universidad de Barcelona. 


Otra de las cuestiones relevantes que hemos observado, es 
la importancia de la implicación de toda la comunidad educativa, 
destacando al profesorado, tal y como señalan estudios de Moriña, 
Orozco, Sandoval, Melero y Perera (2019). Con los ajustes propuestos, 
casi todo el alumnado está superando las asignaturas y se han 
incorporado alumnos que habían abandonado los estudios. 


Se han implementado ajustes razonables, que son todas las 
modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas del ambiente 
físico, social o actitudinales a las necesidades específicas de las personas 
con discapacidad, para facilitar la accesibilidad, la participación y los 
aprendizajes y por tanto garantizar que pueda hacer las actividades 
en igualdad de condiciones con los otros, disfrutando de todos sus 
derechos (Ley 1/2013, del 29 de noviembre de 2013). 


Los ajustes que se han puesto en práctica están en relación 
directa con la discapacidad o trastorno y el tipo de asignatura. Por lo 
tanto, realizamos una personalización de los ajustes. 


Podemos resumir los tipos de ajustes a dos, los que se sugieren 
al profesorado y personal de administración y servicios, y los que 
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se sugieren al alumnado (al propio estudiante con discapacidad). 
Destacamos dos aspectos relevantes en este estudio, este año de 
pandemia casi todas las sesiones han sido grabadas, hecho que 
ha beneficiado a muchos de los y las estudiantes con necesidades 
específicas. Asimismo, estamos implementando una herramienta de 
estrategias profundas de aprendizaje (EPA-C) de Panadero et al. (2021) 
con el fin de mejorar las estrategias en los aprendizajes. 


A continuación, damos algunos ejemplos de las acciones 
llevadas a cabo con estudiantes con discapacidad y/o necesidades 
específicas, de los más representativos del curso 2020-21. 


En primer lugar, en este curso ha aparecido una necesidad 
evidente de usar otro tipo de mascarillas, por lo que hemos propuesto 
el uso de mascarillas transparentes. 


Recomendaciones generales para el profesorado. 


"Durante las sesiones teóricas y prácticas, debe colocarse de cara, 
para que pueda facilitar el contacto visual. Es necesario que vocalice 
y no se tape la boca cuando hable. 


"Dejar instrucciones escritas para las tareas, en la plataforma u 
otros soportes. 


"Preguntar al estudiante cualquier duda sobre cómo ayudarle. 


Es preferible evitar lenguaje figurado: metáforas, frases hechas, 
etc., ya que son complejas para una persona sorda. 


"La participación de un compañero/a de apoyo en cuanto a la 
toma de apuntes, comprensión de las sesiones, hacer los trabajos 
conjuntamente y apoyarle en las prácticas es una medida que ha 
sido de gran ayuda. 


Recomendaciones respecto a las pruebas escritas. 


"Dar más tiempo para la realización de pruebas. Se recomienda 
entre el 25 y el 50% más. 


"Sentarse en un lugar accesible para el profesorado, para poder 
facilitar aclaraciones de los enunciados, si lo requiere. 


"Para pruebas con imágenes proyectadas y tiempo limitado para 
contestar, se recomienda entregarlas impresas y aumentar el tiempo 
para cada respuesta. 
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"Para pruebas con vídeo y respuesta con tiempo limitado para 
contestar, se recomienda hacer la prueba otro día para dejar más 
tiempo para las respuestas. 


"Tener en cuenta que puede ser su expresión escrita puede presentar 
algunas alteraciones. 


"Se recomienda hacer pruebas de diferente naturaleza: orales, 
escritas con respuesta corta, que garanticen una adecuada y 
completa evaluación. 


Recomendaciones respecto a las sesiones prácticas. 


"Las podrá seguir y realizar con la implicación de un compañero /a 
de apoyo. 


"En el medio acuático: no podrá llevar el implante, por lo que 
será imprescindible la colaboración del compañero/a de apoyo. 
Por parte del profesorado: hablar vocalizando, ya que puede leer 
los labios (Mascarilla con parte frontal transparente) o llevar una 
pizarra para las consignas que ha de dar durante la sesión. 


"Deportes de contacto: se valorará si habrá o no sacar los implantes. 
En rugby o judo es necesario, por lo que las recomendaciones 
anteriores son válidas. 


Recomendaciones respecto a recomendaciones para el estudiante. 


"Situarse cerca del profesorado para que pueda facilitar el contacto 
visual. 


"Solicitar tutorías y preguntar a los profesores y profesoras las 
dudas que tenga. 


"Explicar su situación alos compañeros y compañeras más cercanos, 
para hacer una red de apoyos si le es necesario, para formar grupos 
de trabajo fijos. 


"Contar un compañero / a de apoyo a mantener su agenda 
organizada para secuenciar sus tareas, tomar apuntes, hacer los 
trabajos conjuntamente, etc. 


Discapacidad física (amputación brazo hábil) 


En este caso tratamos a un estudiante con amputación del brazo 
hábil, por lo que ofrecemos las siguientes orientaciones específicas para 
su caso. 


Recomendaciones respecto a los espacios. 


"Poner una mesa de escritorio y silla en las aulas, si se realizan 
sesiones presenciales. 


Recomendaciones respecto a las pruebas escritas. 


"Dar más tiempo para la realización de pruebas escritas, ya que el 
brazo amputado es con lo que escribía, y ha tenido que aprender a 
escribir con la izquierda. 


"Se recomienda el 25% - 50% o más. 


Recomendaciones respecto a las pruebas prácticas. 


"En principio no necesita ningún ajuste específico. Salvo que usará 
solo un brazo/mano en recepciones de balón. Se ajustarán las 
actividades gimnásticas a sus características. 


Recomendaciones para el estudiante. 


"Solicitar tutorías periódicas con el SAENEE para ir valorando los 
ajustes en cada asignatura práctica. 


Trastorno por déficit de atención. Dislexia 


En cuanto al estudiantado que presenta trastorno por déficit 
de atención con o sin hiperactividad (TDAH) y/o dislexia, hemos 
constatado que este curso, en que la las sesiones y realización on- 
line se han grabado, ha supuesto una disminución en las barreras de 
aprendizaje, ya que han podido pararlas y seguir las sesiones tantas 
veces como ha sido necesario. 


Recomendaciones respecto a los espacios. 


"Se ha de situar cerca del profesorado, para que pueda mantener 
el contacto visual y evitar las distracciones: puertas, ventanas y 
lugares con ruidos. 
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Recomendaciones respecto a la metodología. 


"Se recomienda darle apoyo para mantener su agenda organizada 
para que pueda secuenciar sus tareas. 


"Proponer actividades activas y en pequeños grupos (3- 4 le cuesta 
menos) para mantener la estimulación. Las probabilidades de que 
retenga la información en actitud pasiva son bajas. 


"Utilizar el refuerzo positivo para informar de los logros parciales 
del estudiante. 


"Evitar dejar instrucciones para una tarea o encargos sólo de manera 
oral. (Colgar en la plataforma) 


"Evitar situaciones que dejen en evidencia sus déficits como ahora 
hacerle leer en público. En todo caso, preguntarle si quiere hacerlo. 


"Tener en cuenta que la lengua extranjera es más difícil para el 
estudiante con dislexia, sobre todo escrita. 


Recomendaciones respecto a las pruebas escritas. 


"Reservar una ubicación cómoda y libre de distracciones para 
la realización de pruebas escritas y orales, para favorecer su 
concentración, cerca del o la profesora para poder preguntar 
cuando lo necesite. 


"Dar más tiempo para la realización de pruebas. Se recomienda el 
25% - 50% más. 


"Facilitar aclaraciones de los enunciados, si lo requiere. 


"No penalizar en exceso los errores de ortografía, dar más 
importancia al contenido. Ayudarle a detectar las faltas y corregirlas. 


"Para pruebas con imágenes y tiempo limitado para contestar, se 
recomienda entregarlas impresas y dejar más tiempo para cada 
respuesta. 


"Para pruebas con vídeo y respuesta con tiempo limitado para 
contestar, se recomienda hacer la prueba otro día para dejar más 
tiempo para las respuestas, o empezar antes que el resto. 


"Permitir uso del ordenador para tomar apuntes, con corrector, 
para ir mejorando su ortografía. 


Recomendaciones respecto a las pruebas prácticas. 


"En principio no necesita ninguna atención específica, salvo 
prestar atención y estar cerca del profesorado cuando se realizan 
explicaciones o consignas. 


Recomendaciones para el estudiante. 


"Mantener la agenda en orden, anotando todas las tareas a realizar 
cada día. 


"Aprovechar el tiempo entre sesiones para ordenar y entender lo 
que ha hecho en la clase y revisar faltas ortográficas. 


"Ubicarse cerca del profesorado, evitando zonas con ruidos. 


"Solicitar tutorías periódicas y preguntar al profesorado a las dudas 
que tenga. 


"Explicar su situación a los compañeros y compañeras más cercanos 
para hacer de apoyos (apuntes, explicaciones, estudiar juntos ...) 


Pluridiscapacidad. Discapacidad auditiva, visual y Trastorno del espectro 
del autismo 


En este caso, tenemos las mismas consideraciones que se 
describen anteriormente para personas con discapacidad auditiva, a las 
cuales añadimos las siguientes. 


Recomendaciones respecto a los espacios y materiales. 


"Habilitar un espacio de “desconexión”, un vestuario para utilizarlo 
cuando se encuentra en estado de sobre estimulación, y un espacio 
en la biblioteca con una pantalla grande donde poder estudiar sin 
ruidos y con garantías para visionar correctamente. 


"Informar sobre los límites del espacio de juego, y los obstáculos 
que se encontrará. Informar si se hacen cambios en los espacios de 
juego. 


"Optar por material de colores muy vivos (preguntar cuales ve 
mejor), y conos de colores para facilitar la visualización. 


"Utilizar pelotas con sonidos para facilitar la ubicación. 
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"Cuando se utiliza música, procurar bajar el volumen antes de 
dar informaciones. Asimismo, no subir el volumen en exceso para 
evitar la sobre estimulación. 


Recomendaciones respecto a la metodología. 


"Este estudiante lleva un sistema de monitorización inalámbrica, 
para evitar la pérdida de información sobre todo en las prácticas. 


"Hay que tener en cuenta que tiene limitaciones auditivas 
(audífonos) y visuales importantes, por lo tanto, intentar ponerse 
cerca cuando para que tenga visión directa de su cara y pueda leer 
los labios. 


"Proporcionar información general de qué se hará en las sesiones 
prácticas, servirá para visualizarla y, por tanto, facilitará la 
comprensión. 


"Facilitar de los materiales de las sesiones antes, (si es posible) para 
poderlos preparar y anticipar las tareas. 


"Hablar con la boca libre de obstáculos, y si es necesario, ayudar 
con gestos, teniendo en cuenta que solo no ve si estamos delante 
(visión tubular). 


"No dudar en comentarle cualquier aspecto que se considere que 
debe mejorar, tanto desde el punto de vista académico como de 
comportamiento. 


"Evitar el contacto físico no justificado. 


"Permitir que salga de la clase y /o se coloque en un lugar tranquilo 
si se encuentra estresado. 


"Este estudiante cuenta con una compañera de apoyo desde primer 
curso y junto con otras dos estudiantes forman un grupo de trabajo 
estable. Es recomendable mantener este grupo. Por la buena 
relación y resultados académicos. 


"Si hay dificultades para hacer grupos de trabajo, facilitar la 
formación de parejas, grupos, para agilizar estos momentos. 


"Realizar reuniones con el profesorado implicado para valorar los 
ajustes razonables. Esto se ha producido de manera constante y 
continuada, ya que cada asignatura presenta unas particularidades 


que se han debido prever para anticipar la posible introducción de 
material alternativo, (pelotas con sonido, p.e) u otros ajustes. 


Recomendaciones respecto a las pruebas escritas. 


"Dar más tiempo para la realización de pruebas, se recomienda 
entre el 25%-50% más. 


"Si son pruebas con visionado, mejor hacerlas otro día, para tener 
tiempo suficiente para el visionado. 


"Considerar que la entrada a la sala de examen ha de hacerse en el 
último momento, para evitar aglomeraciones y ruidos. 


"Reservar una silla cerca de la salida, en un lugar donde no de el 
sol directo a la cara, y del profesorado, para poder exponer dudas. 


Recomendaciones respecto a las pruebas prácticas. 


"Es necesario analizar cada asignatura para valorar posibles ajustes, 
en función de las competencias establecidas, ya que hay que 
contemplar todo lo relacionado con la preparación (por ejemplo, 
una salida a la naturaleza), el alojamiento (habitación tranquila, 
sin compañeros/as, organizar el turno de comidas para evitar 
aglomeraciones) y la propia actividad. 


"Asimismo, se ha valorado la realización de pruebas de evaluación 
de diferente naturaleza, que evalúen las mismas competencias. 


Recomendaciones para el estudiante. 
"Implicación de un compañero/a de apoyo para todo el curso. 


"Contactar siempre que sea necesario con la profesora responsable 
del SAENEE. 


6. CONCLUSIONES Y REFLEXIONES 


Tras 4 cursos desde la creación e implementación del SAENEE, 
en el INEFC, centro de Cataluña, llegamos a las siguientes conclusiones 
y reflexiones: 


"Constatamos la necesidad de la implementación de este servicio, 
el cual ha pasado de 4 a 18 estudiantes atendidos. 
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"Creemos que es relevante que el SAENEE esté organizado desde 
el INEFC, ya que puede ser un factor condicionante para que los 
y las estudiantes con discapacidad y/o necesidades específicas se 
sientan bien atendidos e incluidos por la comunidad educativa. 


"Se ha llevado a cabo un seguimiento personalizado y ajustes en 
asignaturas teóricas y prácticas, lo cual ha podido ser la causa de 
que la mayoría supere las asignaturas. 


"El grado satisfacción de estudiantes con el SAENEE es muy 
elevado, sobre todo por la cercanía y contacto personal. 


"Es imprescindible la implicación de toda la comunidad educativa, 
destacando al profesorado y compañeros / as. Es necesario un perfil 
docente facilitador, empático y afectivo (Moriña et al., 2019) 


"Se han incorporado alumnos que habían abandonado los estudios. 


"Existentodavía barrerasinvisibles, comorechazo y sobreprotección, 
que debemos ir eliminando con acciones concretas, como charlas o 
acciones formativas. 


"Es importante ir introduciendo la idea del Diseño universal 
para el aprendizaje (DUA) para producir un cambio real en el 
planteamiento de las asignaturas, e instar al profesorado a ser más 
proactivo. 


Algunas reflexiones finales. Hacia qué centro queremos ir... 


"Construir un centro con una educación más justa y equitativa. 


"Reflexionar sobre la docencia en el INEFC y revalorizarla para 
avanzar hacia una educación más personalizada. 


"Favorecer la inserción laboral en el ámbito de la actividad físico- 
deportiva de profesionales con discapacidad. 
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La sociedad y sus instituciones están en proceso de reconocimiento del juego y del deporte 
inclusivo como principales fuentes de actividad física en la infancia y de su relación con la salud 
física emocional y social. La escuela es un motor fundamental en este proceso, ya que muestra 
cada vez un número mayor de buenas prácticas inclusivas lúdicas y deportivas, que se pueden 
replicar en otros ámbitos formales y no formales en los que se desenvuelven los y las escolares. 


La presente publicación da cuenta de todo ello y los contenidos recogidos en la misma reúnen 
conocimientos y experiencias de buenas prácticas presentados por numerosos expertos y 
profesionales de distintos ámbitos (nacional e internacional) en materia de inclusión, juego y 
deporte. 


Este libro marca sin duda un hito fundamental en la temática que aborda y seguro que resulta de 
gran utilidad para aquellas familias, profesionales y administraciones educativas que quieran 
potenciar una escuela para todos, una escuela inclusiva donde el ocio, el juego y el deporte 
inclusivo se constituyan en sus referentes básicos. 
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